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Euroopan unionin opettajankoulutus – Millaisena sen näkevät EU-maiden 
opetus ministerit ja Euroopan parlamentin koulutusvaliokunnan jäsenet?
Viime vuosina Euroopan poliittisessa päätöksenteossa on korostettu yhä selkeäm-
min, että opettajat ovat avaintoimijoita rakennettaessa laadukasta koulutus-
järjestelmää. On myös oivallettu, että koulutuspoliittisin toimin voidaan ratkaista 
niin sosiaalisia kuin talouteen liittyviä ongelmia. Tämän tutkimuksen tarkastelun 
keskiössä ovat EU-maiden opetusministerien ja Euroopan parlamentin koulutus-
valio kunnan jäsenten näkemykset Euroopan unionin komission toimista ja niiden 
ilmenemisestä unionin jäsenmaiden opettajankoulutuksessa. Tutkimuksen tavoit-
teena on kuvata Euroopan unionin keskeisten päätöksentekijöiden näkemyksiä 
EU:n komission opettajankoulutusstrategiasta, unionin opettajankoulutuksen 
nyky tilasta ja tulevaisuudesta. 
Tutkimuksen taustana kuvataan Euroopan unionin instituutioita ja päätök-
sentekojärjestelmää sekä tarkastellaan EU:n koulutuspolitiikan kehittymistä, 
sen oikeusperustan vahvistumista ja näitä ohjaavia strategialinjauksia. Yleisestä 
koulutus politiikan katsauksesta edetään opettajankoulutukseen ja siihen kes-
keisesti vaikuttavien komission toimenpiteiden tarkasteluun. Euroopan unionin 
koulutus politiikan hallinnan välineenä esitellään avoimen koordinaation menetel-
mä. Lisäksi tarkastellaan myös aikaisempia merkittäviä opettajankoulutuksen EU- 
tason tutkimuksia ja toimia.
Tutkimukselle on asetettu kolme tutkimuskysymystä: 1) Miten Euroopan unio-
nin komission opettajankoulutusta koskettavat toimet ilmenevät jäsenmaiden 
opettajankoulutuksessa EU:n opetusministereiden käsitysten mukaan?; 2) Miten 
Euroopan unionin opettajankoulutusta tulee kehittää tulevaisuudessa EU:n jäsen-
maiden opetusministereiden käsitysten mukaan? sekä 3) Millaisia käsityksiä Eu-
roopan parlamentin jäsenillä on Euroopan unionin opettajankoulutusstrategiasta?
Tutkimusaineisto kerättiin kyselylomakkeilla vuosina 2009–2012, jolloin tut-
kimukseen osallistuivat Euroopan unionin kaikki silloiset 27 jäsenmaata. Kyse-
lyihin vastasivat kaikki Euroopan unionin jäsenmaiden opettajankoulutuksesta 
vastuussa olevat keskeiset päätöksentekijät eli niiden opetusministerit (N=27) sekä 
Euroopan parlamentin koulutus- ja kulttuurivaliokunnan jäsenet (N=31). Kysely-
lomakkeet sisälsivät pääsääntöisesti avoimia kysymyksiä, joihin tutkimushenki-
löt vastasivat omin sanoin ja joiden vastauksia täydennettiin muutamalla Likert 
-astei kollisella monivalintakysymyksellä. Aineistonhankinta käynnistyi opettajan-
koulutuksesta vastuussa olevien komissaarien sekä komission edustajien haastat-
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teluilla ja aineistoa täydennettiin tutkimuksen edetessä. Toimin aineistonkeruun 
ajankohtana Euroopan parlamentin ja sen koulutus- ja kulttuurivaliokunnan jäse-
nenä, mikä mahdollisti kattavan aineiston saannin mutta toisaalta määritti myös 
tutkijan positiotani. Aineiston analyysi nojautui laadulliseen sisällönanalyysiin, 
jossa aineistojen redusointi johti tutkimuskysymysten kannalta olennaisiin päätee-
moihin. Pääteemat esitellään tutkimuksen tuloksina tutkimuskysymyksittäin.
Opetusministereiden käsitysten mukaan opettajankoulutus on kehittynyt 
kun kin kotimaassa muun muassa seuraavasti: parhaiden opettajankoulutuksen 
käy täntöjen jakamisena jäsenmaiden kesken, liikkuvuuden lisääntymisenä, täyden-
nyskoulutuksen vahvistumisena, opettajien ammatin arvostuksen lisääntymisenä 
sekä koulutuksen ja pätevyysvaatimusten parantamisena, EU:n opettajankoulu-
tusta koskevien julkaisujen hyödyntämisenä sekä uusien opettajien mentorointina. 
Näistä monet teemat ovat samoja, joiden vahvistamista opetusministerit pitivät 
tärkeinä tulevaisuuden opettajankoulutuksen kehittymiseksi eri jäsenmaissa. 
Kaiken kaikkiaan opetusministereiden vastauksissa nousi esille yhteistyön kehit-
tämisen tärkeys jäsenmaiden kesken ja sen merkitys jäsenmaiden opettajankoulu-
tuksen erojen vähentämiseksi. Ministereiden vastauksia yhdistäväksi ydinteemaksi 
muodostui ”Yhteistyön arvon ymmärtäminen opettajankoulutuksessa”.
Euroopan parlamentin koulutus- ja kulttuurivaliokunnan jäsenet pitivät Eu-
roopan unionin yhteistä opettajankoulutusstrategiaa tärkeänä. Koska jäsenmaiden 
kerrottiin eroavan opettajankoulutuksen toteuttamisessa, kansainvälistä yhteistyö-
tä haluttiin korostettavan jatkossa. 
Euroopan unionin opettajankoulutuksen keskeiset päätöksentekijät ilmaisivat 
selkeästi halunsa uudistaa opettajankoulutusta komission opettajankoulutusta kos-
kevan tiedonannon suositusten mukaisesti. Yhteistyön vahvistamista ja parhaiden 
käytäntöjen jakamista koko unionin alueella pidettiin tärkeänä. Esimerkiksi suo-
malaista opettajankoulutusmallia pidettiin toimivana mallina ja vertailukohteena 
myös muiden EU-maiden käyttöön. 
Sitouttava yhteistyö ja verkottumisen tiivistäminen EU:ssa on tärkeää, mut-
ta riippuu pitkälti päättäjistä ja heidän edustamiensa maiden intresseistä. EU:n 
opettajankoulutuksen uudistumiseksi EU:n päätöksentekijät joutuvat tasapainoi-
lemaan alueellisten, kansallisten ja globaalin maailman tarpeiden ja vaatimusten 
välillä. Silti tutkimuksen aineistosta ilmeni yhteinen halu kehittää opettajankoulu-
tuksen EU:n laajuista yhteistyötä nykyistä pitemmälle.
Avainsanat: Euroopan unioni, komissio, ministerineuvosto, Euroopan parlamentti, 




Teacher training in the European Union – How do the EU ministers of 
education and the members of the Committee on Culture and Education 
of the European Parliament perceive it?
During the last decade European political decision-making has clearly highlighted 
that teachers are key agents in the construction of a quality education system. 
In addition, it has been noticed that political action in the education sector can 
help to  solve and alleviate  social and economic problems. This study focuses on 
the views and perceptions of the EU Ministers of Education and the members 
of the Committee on Culture and Education of the European Parliament; on the 
measures of the European Commission and how influence teacher training pro-
grammers of EU countries. The purpose of the study was to describe core deci-
sion-makers’ views on the teacher training strategy of the European Commission, 
and on the current state, and the future, of teacher training in the EU.
The theoretical review of the study describes the institutions and decision-mak-
ing system of the EU, the development of educational policy in the EU and how 
its legal basis has been strengthened, and the strategic guidelines directing the 
afore-mentioned. The general educational political introduction is followed by 
a description of teacher training in the EU Member States  and the most  effec-
tive measures of the European Commission in this field. The open method of coor-
dination as the tool of governing educational policy of the EU is explained. Previous 
relevant research and actions on teacher training at the EU level are reviewed.
Three research questions were set for this research: (1) How have the measures 
of the European Commission manifested themselves in the teacher training of 
EU countries according to the perceptions of the EU ministers of education?; (2) 
How should teacher training in the EU be developed in the future according to 
the views of the EU Ministers of Education?; and (3) How do the members of 
the Committee on Culture and Education of the European Parliament perceive 
the teacher training strategy of the EU?
The data  was  collected with questionnaires  during the period  2009–2012. 
All  EU  member countries  at that  time (N=27) participated in the study. All 
core decision-makers regarding teacher training in each EU country,  namely, 
the Ministers of Education (N=27) and the members of the Committee on Cul-
ture and Education of the European Parliament (MEP) (N=31) responded to 
the questionnaires. The questionnaires mainly included open-ended questions, to 
which the research participants answered in their own words, and some multiple 
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choice questions with Likert-scaled answers that complemented the free-form 
data. The data collection started by interviewing Commissioners and Commis-
sion representatives, and, along the research process, supplementary data was col-
lected. At the time of data collection, the researcher worked in the European 
Parliament as a member of its Committee on Culture and Education, which 
made it possible to obtain such comprehensive data. However, it also influenced 
the researcher’s position on the study. The data analysis followed the principles 
of qualitative content analysis as the data was reduced into main themes relevant 
to the research questions. The main themes are introduced as the research results 
following the sequence of research questions. 
According to the  views  of the  Ministers of  Education, teacher training has 
developed in their home countries as follows: by sharing the best practices of 
teacher training between the member countries, increasing mobility, strength-
ening in-service training, increasing appreciation of the teacher’s profession, 
improving education and competence requirements, exploiting EU publications 
on teacher training, and mentoring new teachers. Many of the above themes were 
similar to those that EU Ministers of Education considered important for the 
future development of teacher training in various Member States. All the Minis-
ters of Education emphasized collaboration between EU member countries and 
its importance  in  the pursuit of decreasing differences between teachers’ train-
ing between Member States. The core theme,  according to  the Ministers, was 
“The Realization of the Value of Collaboration in Teacher Training”.
The members of the  EP  Committee on Culture and Education considered 
the common teacher training strategy of the European Union significant. They 
reported that teacher’s  training varies  from Member State to Member State, 
and they wanted to  highlight the need for  more  international collaboration 
in the future. 
The core decision-makers of teacher training in the EU clearly expressed their 
willingness to modernize teacher training according to the recommendations of 
the European Commission. In their opinion, it would be important to strengthen 
collaboration and share best practices between all Member States.  For exam-
ple, they considered the Finnish teacher training model functional and a suitable 
point of comparison to be used by other EU countries.
Engaging collaboration and networking is important in the EU but this mainly 
depends on decision-makers’ actions and the interests of countries they repre-
sent. In order to modernize teacher training in the EU, the decision-makers have 
to  strike a  balance  between  regional, national, and global needs and demands. 
Still, this study showed that they share a desire to expand EU-wide collaboration 
in teacher training even further.
Key words: European Union, commission, Council of the European Union,  
European Parliament, educational policy, teacher training, strategy,  
the open method of coordination, collaboration
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Esipuhe
Huhtikuussa 2003 professori Kaarina Määttä soitti minulle: ”Hannu, 
nyt alat tekemään sitä väitöskirjaa...” Tuohon puheluun kulminoitui 
paljon. Kaarina uskoi minuun ja rohkaisi uuteen aluevaltaukseen. En 
hennonnut kieltäytyä, vaan lupasin. Seuraavana syksynä kävin katsas-
tamassa ensimmäisen seminaari-istunnon, mutta aiheen kypsyttely 
otti vielä aikaa. Lopulta syksyllä 2007 aloitin tutkimussuunnitelman 
tekemisen ja pääsin aiheeni työstämiseen.
Ilman Kaarinaa, hänen valoisaa ja välittävää elämänasennettaan, 
jolla hän kohteli minua ja muita väitöskirjaopiskelijoita, tästä projek-
tista ei olisi tullut mitään. Kaarinan asiantunteva palaute ja kannus-
tava kritiikki olivat niitä aineksia, joita tässä väitöskirjatyöprosessissa 
tarvittiin. Sinä, Kaarina, johdatit minut tämän väitöskirjatyön äärelle 
ja kannustit onnelliseen loppuun. Olen etuoikeutettu saadessani olla 
oppilaasi. Tästä kaikesta haluan lausua sydämellisen kiitoksen Sinulle!
Haluan kiittää työni esitarkastajia professori Hannele Niemeä ja 
professori Jouni Välijärveä. Oli ilo saada esitarkastajiksi parhaimmat ja 
meritoituneimmat eurooppalaisen opettajankoulutuksen asiantuntijat 
Suomesta. Vahva osaamisenne näkyi myös teiltä saamassani rakenta-
vassa ja kriittisessä palautteessa. Kiitos siitä. Kiitokset myös apulais-
professori Satu Uusiauttille työni lukemisesta ja asiantuntevasta 
palautteesta. Hyvää ystävääni ja opettajaani FT Seija Tuovilaa tahdon 
kiittää tekstin oikoluvusta ja kielenhuollosta sekä rohkaisusta. Myös 
seminaariryhmää, jonka kanssa vuosia kokoonnuimme tohtoriopintoi-
himme, kiitän vertaistuesta ja hyvästä yhteishengestä.
Opiskelukaverini, KT Keijo Sipilä osoittautui korvaamattomaksi 
tueksi ja avuksi taulukoiden ja kuvioiden graafisessa rakentelussa. Kii-
tos, Keke! Morag Donaldsonia kiitän ATK-avusta ja käännöksistä sekä 
kannustuksesta, joka oli varsinkin työn loppuvaiheessa tarpeen. Samoin 
haluan kiittää työtovereitani KT Jukka Kangaslahtea ja PhD Will 
Shannonia avusta haastatteluissa sekä erityisesti Jukkaa keskusteluista 
ja hyvistä lähdevinkeistä. Myös FT Vesa Kangaslahtea ja TT Harri 
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Kuhalampea kiitän hyvistä taustakeskusteluista ja rohkaisusta sekä 
KM Erja Kuhalampea ja MuM Kaisa Takkulaa käännösavusta. Myös 
Euroopan parlamentissa työskennelleille avustajilleni osoitan kiitok-
seni ymmärryksestänne ”pomon” askarrellessa väitöskirjatyönsä parissa.
Kiitän Annea, poikiani Samulia ja Tuomasta sekä heidän perhei-
tään tuestanne tässä ”ukon väitöskirjaprojektissa”, kuten Tuomas asian 
ilmaisi. Tukenne on ollut minulle merkittävä tämän projektin lop-
puunsaattamisessa. Kiitokseni myös sisaruksilleni ja ystävilleni, jotka 
ovat kannustaneet minua tässä työssäni. Haluan kiittää myös vanhem-
piani Marja‐Leena ja Esko Takkulaa vuosikymmeniä jatkuneesta pyy-
teettömästä tuestanne.
Omistan tämän väitöskirjan Esko‐isälleni, joka on kaikki nämä vuo-
det jaksanut uskoa minuun ja rohkaissut tavoitteen saavuttamisessa. 
Olen iloinen, että saimme vielä yhdessä kokea tämän väitös kirjan val-
mistumisen. Kiitos, isä!
Strasbourgissa 9.6.2016  Hannu Takkula 
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1 Johdanto
Viime vuosina Euroopan poliittisessa päätöksenteossa on korostettu 
yhä selkeämmin, että opettajat ovat avaintoimijoita rakennettaessa 
laadukasta koulutusjärjestelmää. Tästä syystä on ryhdytty aktiivisesti 
hakemaan yhteisymmärrystä yhteisistä tavoitteista ja päämääristä 
sekä parhaimmista keinoista korostaa opettajankoulutuksen tärkeyttä 
poliittisella agendalla. On myös oivallettu, että koulutuspoliittisin toi-
min voidaan ratkaista niin sosiaalisia kuin talouteen liittyviä ongelmia. 
(Ks. OECD 2001.) 
Euroopan unioni ja sen päätöksentekijät ovat olleet kiinnostu-
neita erityisesti koulutuksen ja talouden välisestä vuorovaikutuksesta. 
Euroopan unioni on talousunionina lähtenyt rakentamaan menestys-
tään neljän vapauden varaan. Näitä ovat ihmisten, tavaroiden, pää-
oman ja palveluiden vapaa liikkuminen. Viimeisten vuosien aikana 
uutta taloudellista kasvua on pyritty hakemaan koulutuksen ja siihen 
vahvasti kytköksissä olevan luovan talouden kautta. Koulutuksen mer-
kitys kilpailukykyiselle taloudelle on tunnustettu. (EU 2020 2010.) 
Talouden menestyksen ja laadukkaan koulutuksen yhteyttä on 
korostettu voimakkaasti uusimmissa Euroopan unionin strategioissa 
(mm. EU 2020 2010; Koulutus 2010 2003). Euroopan unioni asetti 
myös vuosisadan vaihteessa tavoitteekseen olla maailman johtavin 
tietoon perustuva talousalue vuonna 2010 (ks. Lissabonin strategia 
2000). Vaikka tavoite jäi saavuttamatta, uskoa laadukkaan koulutuksen 
ja menestyvän talouden väliseen suhteeseen ei ole menetetty. Opetta-
jia pidetään tulevaisuuden rakentamisen ydintoimijoina (Figel 2008). 
Tätä ajattelua tukevat monet tutkimukset ja teoriat, joista yksi tun-
netuimmista on Haironin (2008) päätelmäketju. Sen mukaan opetta-
jankoulutuksen merkitys on keskeinen taloudellista kasvua haettaessa. 
Hairon (2008, 87) sanoo, että opettajien ammatilliseen kehittämiseen 
tehtävien investointien tärkeyttä voidaan perustella seuraavalla, varsin 
yksinkertaisella loogisella ajatusketjulla:
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1.  Valtion talous on riippuvainen inhimillisten resurssien 
laadusta.
2.  Inhimillisten resurssin laatu on riippuvainen koulutuksen 
laadusta.
3.  Koulutuksen laatu riippuu opettamisen ja oppimisen 
laadusta.
4.  Opettamisen ja oppimisen laatu on riippuvainen opettajien 
laadusta.
5.  Opettajien laatu riippuu opettajien oppimisen laadusta.
Tämän tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella Euroopan unionin 
koulutuspolitiikan keskeisten päätöksentekijöiden näkemyksiä yhtei-
sistä Euroopan unionin laajuisista toimista opettajankoulutuksessa. 
Tässä tutkimuksessa keskeisillä koulutuspoliittisilla päätöksenteki-
jöillä tarkoitetaan EU:n 27 jäsenmaan opetusministereitä sekä Euroo-
pan parlamentin koulutusvaliokunnan jäseniä. Opettajankoulutuksen 
merkitys on tiedostettu ja sitä on pidetty sisämarkkinoita ja taloutta 
vahvistavana sekä kilpailukykyä parantavana tekijänä Maastrichtin 
sopimuksen (1992) hyväksymisestä lähtien (ks. esim. Vassiliou 2013). 
Tätä ennen koulutusyhteistyötä pidettiin voimakkaammin vain jäsen-
maille kuuluvana asiana. Varsinaisiin toimenpiteisiin päästiin kuiten-
kin vasta 2000-luvulla ja erityisesti vuonna 2007, kun komissio julkaisi 
Opettajankoulutuksen laadun parantaminen (KOM 2007) tiedonannon. 
Se hyväksyttiin nopeasti yhteiseksi opettajankoulutuksen strategiaksi 
(Holdsworth 2009).
Koulutuspoliittisessa päätöksenteossa uudeksi hallinnan välineeksi 
Lissabonissa vuonna 2000 otettu avoimen koordinaation menetelmä 
(ks. Blomqvist 2007) johti osaltaan siihen, että komission ja jäsenmai-
den yhteistyö myös opettajankoulutuksessa sai nopeasti uusia muo-
toja. Elinikäisen oppimisen ohjelma (LLL) ja sen Comenius -alaohjelma 
auttoivat koulutusta, opettajia ja opettajankoulutusta vaihtamaan 
kokemuksia toisissa jäsenmaissa työskentelevien kollegojen kanssa. 
Liikkuvuutta koskeva suositus hyväksyttiin kesäkuussa 2001. EU:n 
koulutusohjelmia on monissa jäsenmaissa pidetty merkittävinä huoli-
matta niiden suhteellisen pienestä budjetista. (OPM 2001.) 
Komission opettajankoulutusta koskeva tiedonanto (KOM 2007) 
on keskeisessä asemassa tässä tutkimuksessa. Se pohjautui pitkälti 
komission aikaisemmin perustaman opettajien ja kouluttajien osaa-
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mista kehittävän työryhmän (Focus Group) esittämiin ajatuksiin, jotka 
nostivat opettajankoulutukseen liittyvän yhteistyön Euroopan unionin 
jäsenmaissa uudelle tasolle. (Holdsworth 2009.) 
Miten Euroopan unionin päätöksenteko näkyy konkreettisesti 
jäsenmaissa, etenkin koulutus- ja opettajankoulutuspolitiikassa, kun 
lopullinen päätösvalta on jäsenmailla itsellään? Kaupin (2008) mukaan 
kansalaiset kokevat EU:n usein ylhäältä ohjailevaksi voimaksi, ”jonka 
tahtotiloihin ei tavallinen ihminen voi juurikaan vaikuttaa”. Tämä 
johtaa helposti ajatteluun, että EU:n tasolla tehdyt päätökset eivät näy 
ihmisten arjessa. Myös EU:n koulutusohjelmat ovat usein mielletty 
vain niin sanotuiksi eliitin ohjelmiksi, joihin korkeasti kouluttautuneet 
hyväosaiset kansalaiset voivat osallistua. Tämä tutkimus pyrkii kuvaa-
maan sitä, miten EU:n keskeisessä opettajankoulutusta koskevassa 
päätöksenteossa olevat henkilöt kokevat EU:n opettajankoulutuspoli-
tiikan näkyvän niin EU:n kuin sen jäsenmaiden tasolla. Ovatko EU:n 
opettajankoulutusohjelmat uudistaneet tai kehittäneet jäsenmaiden 
opettajankoulutusta heidän käsitystensä mukaan? 
EU:n opettajankoulutusohjelmien keskeisenä tavoitteena on kou-
lutustasoa nostamalla ja opettajan ammatillista osaamista kehittä-
mällä parantaa EU:n kilpailukykyä (mm. EU 2020 2010; KOM 2007, 
392). EU:n komission entinen puheenjohtaja Jacques Delors varoit-
taa kuitenkin pitämästä koulutusta ihmelääkkeenä, joka parantaisi 
kaikki yhteiskunnan patologiat, sillä se on siihen hänen mielestään 
aivan liian jännitteinen instituutio (Raivola 2000, 6). Tämä haastaa 
EU:n päätöksentekijät miettimään, millaisen politiikan ohjaamana 
voidaan saavuttaa EU:n laajuisesti yhdessä asetetut tavoitteet myös 
opettajankoulutuksessa.
Tämän tutkimuksen tarkoituksena on myös pyrkiä hahmottamaan 
EU:n opettajankoulutuksen yhteisten toimien ja yhteistyön kehit-
tämisen tarpeellisuutta tulevaisuutta ajatellen niin jäsenvaltioiden 
opetus ministereiden kuin parlamentin koulutusvaliokunnan jäsenten 
näkemysten pohjalta. Tutkimusaineisto on kerätty vuosina 2009–2012, 
joten tutkimuksessa on mukana 27 Euroopan unionin silloista jäsen-
maata. Vuonna 2014 Euroopan unioniin liittyneen Kroatian opetus-
ministeri ja parlamentinjäsenet eivät siten ole mukana tutkimuksessa. 
Tutkimusaiheeseen perehtymisen aloitin syksyllä 2007 komis-
sion opettajankoulutusta koskevan tiedonannon (KOM 2007) jul-
kaisemisen jälkeen. Toimin tuolloin Euroopan parlamentin ja sen 
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koulutus- ja kulttuurivaliokunnan jäsenenä, joten minun oli helppo 
tavoittaa niin komission, ministerineuvoston kuin parlamentin koulu-
tuspolitiikkaa käsittelevät keskeiset päätöksentekijät, joihin myös itse 
lukeuduin. Tämä määrittää myös tutkijan positiotani. Olen tutkijana 
väistämättä osa tutkimusprosessia, joten pyrin hyvin huolellisesti var-
mistamaan sen, etteivät omat käsitykseni tule osaksi analyysia. Tulos-
analyysissä nojaudun vahvasti tutkimushenkilöiden antamiin suoriin 
vastauksiin, joita siteeraan runsaasti luotettavuuden takaamiseksi. 
Saaranen- Kauppinen ja Puusniekka (2006) toteavat, että täydellinen 
objektiivisuus ei ole mahdollista, sillä tutkija ei voi irrottautua itses-
tään ja sulkea täysin pois omaa ajatteluaan. Heidän mukaansa riittää, 
kun tutkija pyrkii aktiivisesti tiedostamaan omat asenteensa ja usko-
muksensa ja koettaa parhaansa mukaan toimia siten, että ne eivät vai-
kuttaisi liikaa tutkimukseen.
Tutkimus rakentuu siten, että aluksi kuvaan lyhyesti Euroopan 
unionin instituutioita ja päätöksentekojärjestelmää. Tämän jälkeen 
esittelen EU:n koulutuspolitiikan kehittymistä, sen oikeusperustan 
vahvistumista ja näitä ohjaavia strategialinjauksia. Yleisestä koulutus-
politiikan katsauksesta jatkan opettajankoulutukseen ja siihen keskei-
sesti vaikuttavien komission toimenpiteiden tarkasteluun. Esittelen 
aikaisempia opettajankoulutuksen kannalta merkityksellisiä tutkimuk-
sia ja toimia EU:n tasolla. Tutkimustehtävän ja tutkimuskysymysten 
jälkeen kuvaan tutkimuksen toteutuksen. Tutkimuksessa on myös 
kokonaistutkimuksen piirteitä, koska siihen osallistui kaksi tutkit-
tavaa ryhmää eli EU:n opetusministerit ja Euroopan parlamentin 
koulutus- ja kulttuurivaliokunnan jäsenet. EU:n opetusministereille 
lähettämääni kysymyslomakkeeseen vastasivat kaikkien 27 jäsenmaan 
ministerit ja koulutus- ja kulttuurivaliokunnan jäsenistä joko varsinai-
nen tai varajäsen.
Tutkimuksessa pyrin tarkastelemaan, millä tavoin Euroopan unionin 
opettajankoulutusta koskevat ohjelmat ja suositukset sekä päätök-
senteko näkyvät EU:n jäsenmaiden opettajankoulutuksessa opetus-
ministereiden ja Euroopan parlamentin jäsenten käsitysten mukaan. 
Lähtökohtanani on, että korkeatasoinen opettajankoulutus ja opetta-
jien yhteiskunnallinen asema ovat tärkeitä rakennettaessa kestävään 
talouteen perustuvaa tulevaisuuden Eurooppaa. 
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2  Euroopan unionin koulutuspolitiikka ja sitä 
ohjaavat strategialinjaukset
2.1 Yleistä Euroopan unionista ja sen instituutioista
Toisen maailmasodan jälkeen Euroopassa syntyi vahva ajatus uuden-
laisen yhteistyön rakentamisesta. Yhdysvaltain aloitteesta Ranskan hal-
lituksen neuvonantajana toiminut Jean Monnet ehdotti vuonna 1950 
ratkaisumallia Saksan ja Ranskan välisiin tulehtuneisiin suhteisiin. 
Monnet’n ajatus perustui maiden välisen poliittisen ja taloudellisen 
vallan lähentämiseen, joka konkretisoitui ehdotukseen Saksan ja Rans-
kan hiili- ja terästuotannon yhdistämisestä. Ranskan ulkoministeri 
Robert Schuman esitteli Monnet’n suunnitelman Pariisissa 9. touko-
kuuta 1950. Kuukausi tämän julistuksen jälkeen Saksan ja Ranskan 
lisäksi myös Belgia, Hollanti, Italia ja Luxemburg allekirjoittivat suun-
nitelman, ja näin syntyi Euroopan hiili- ja teräsyhteisö (EHTY), joka 
aloitti toimintansa vuonna 1952. Tätä yhteistyösopimusta voidaan pitää 
nykyisen Euroopan unionin syntynä. (Antola 2004; Ruonala 2011, 21.) 
Tällä hetkellä Euroopan unionin muodostaa yli 500 miljoonan 
kansalaisen sisämarkkinat. Hiili- ja teräsyhteistyöstä lähtenyt euroop-
palainen yhteistyö on kasvanut viimeisten vuosikymmenien aikana 
miltei koko maantieteellisen Euroopan mittaan. Alkujaan kuudesta 
jäsenmaasta koostunut yhteisö on kasvanut vuoteen 2014 mennessä 
28 maan unioniksi. Peruslähtökohdiltaan unionia voidaan kuitenkin 
kutsua poliittiseksi arvoyhteisöksi, jossa demokratia, ihmisoikeudet, 
mielipiteenvapaus ja oikeusvaltioperiaate muodostavat toiminnan 
keskeisimmän ytimen. Unionin toiminta rakentuu itsenäisten jäsen-
valtioiden väliselle yhteistyölle, jossa jäsenvaltiot ovat luovutta-
neet perussopimuksissa määrätyillä politiikan lohkoilla päätösvaltaa 
unionin käytettäväksi. EU:lla on merkittävä päätösvalta erityisesti 
sisämarkkinoita koskevissa asioissa. Kaikki ei kuitenkaan tapahdu 
EU-päätöksin, vaan esimerkiksi koulutuksen ja sen osana opettajan-
koulutuksen suhteen pidetään ensisijaisesti kiinni kansallisesti pää-
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tettävistä toimintalinjoista. EU:n jäsenmaiden kesken jaetaan tietoja 
parhaista käytänteistä ja harjoitetaan yhteistyötä niin sanotun avoi-
men koordinaatiomenetelmän hallinnoimana. (Europa 2014b; Raunio 
1999; Ruonala 2011, 65.)
Tämän tutkimuksen kannalta on oleellista tietää, miten EU:n laajui-
set lakiesitykset, strategiat ja tiedonannot syntyvät koulutuksen ja erityi-
sesti opettajankoulutuksen saralla, kuka on aloitteentekijä sekä mikä on 
instituutioiden ja jäsenmaiden rooli päätöksenteossa. (Europa 2013a.) 
Euroopan unionin opettajankoulutusta koskevien yhteisten toi-
mien, kuten aloitteiden, strategioiden, suositusten ja tiedonantojen, 
kannalta keskeisimmät EU:n instituutiot ovat Euroopan unionin 
komissio, Euroopan unionin neuvosto ja Euroopan parlamentti (ks. 
kuvio 1; ks. myös Europa 2014a).
Euroopan komissioKomissaari jokaisesta jäsenvaltiosta.Lainsäädäntöaloitteet. EU:n talousarvion ja toimintaohjelmien hallinnointi.
Euroopan unionin neuvostoEU:n jäsenmaiden ministerit.EU:n lainsäädäntö- ja budjettivalta. EU:n kansainväliset sopimukset.
Euroopan parlamentti751 jäsentä, jotka edustavat EU:n kaikkien jäsenmaiden kansalaisia.EU:n lainsäädäntö- ja budjettivalta. Instituutioiden parlamentaarinen valvonta.
Kuvio 1. Euroopan unionin päätöksenteko ja toimielimet (Euroopan parlamentin yleisesit-
tely 2012)
Euroopan unionin komissio on jäsenmaiden valitsemien komissaa-
rien muodostama kollegio, jonka keskeisin tehtävä on lakialoitteiden 
tekeminen. Opettajankoulutuksen osalta komission rooli on Euroopan 
unionissa ensisijaisesti valmisteleva, neuvotteleva ja hallinnoiva. Komis-
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sio voi aloiteoikeudellaan myös ohjata ja koordinoida opettajankoulutus-
politiikan kehityssuuntia ja painopistealueita. (Ks. Europa 2013b.)
Euroopan unionin neuvostoa kutsutaan yleisesti unionin tär-
keimmäksi lainsäätäjäksi. Siitä käytetään myös nimitystä ”ministeri-
neuvosto”, sillä sen kokouksissa ministerit edustavat jäsenvaltioitaan. 
Euroopan unionin neuvostossa ministerit päättävät lainsäädännöstä 
ja suosituksista eri kokoonpanoissa. Opettajankoulutusta koskevissa 
asioissa päätöksiä tekee koulutus-, nuoriso-, kulttuuri- ja urheilu-
neuvosto. (Europa 2014c.) Merkittävimmän osan asioista neuvosto 
päättää yhdessä Euroopan parlamentin kanssa, mutta joitain asioita se 
voi päättää myös yksin komission esityksen pohjalta (ks. Raunio 1999; 
Ruonala 2011, 34).
Euroopan parlamentti on Euroopan unionin ainoa suoraan kansa-
laisten vaaleilla valitsema toimielin. Euroopan parlamentin keskeisim-
mät tehtävät ovat komission lainsäädäntöaloitteiden käsittely ja niistä 
päättäminen yhdessä neuvoston kanssa. Parlamentin lainsäädäntö-
työskentely tapahtuu pääosin valiokunnissa. Tämän tutkimuksen kan-
nalta merkittävä valiokunta on koulutus- ja kulttuurivaliokunta, joka 
käsittelee kaikkea eurooppalaiseen opettajankoulutukseen liittyviä 
kysymyksiä. Vuosina 2009–2014 valiokunnan puheenjohtajana toimi-
nut Doris Pack esitteli koulutus- ja kulttuurivaliokunnan tehtäväkent-
tää seuraavasti: 
”Valiokuntamme vastaa parlamentissa koulutus-, kulttuuri-, nuo-
riso- ja urheilukysymyksistä sekä EU:n tiedotusvälineitä koskevan 
politiikan kulttuuri- ja koulutusseikoista. Sillä on jäsenvaltioi-
den hallituksia vastaava rooli hyväksyttäessä uusia lakeja ja val-
vottaessa EU:n ohjelmia kyseisillä aloilla. Näitä ohjelmia ovat 
esimerkiksi elinikäisen oppimisen ohjelma, josta rahoitetaan 
Erasmus- opiskelija vaihto- ohjelmaa, Kulttuuri 2007 -ohjelma, 
josta tuetaan Euroopan kulttuuripääkaupunkeja, sekä Media 2007 
-ohjel ma, jonka avulla on tuettu monien menestyneiden eurooppa-
laisten elokuvien rahoitusta. Valiokunta järjestää säännöllisesti myös 
julkisia kuulemistilaisuuksia ja kerää siten asiantuntijoilta aineis-
toa työhönsä liittyvistä näkökohdista.” (Pack 2014.)
Euroopan parlamenttiin valitut edustajat toimivat poliittisissa ryh-
missä, jotka muodostuvat poliittisten näkemysten perusteella kansalli-
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suuden sijaan. Tämän tutkimuksen aikana parlamentissa oli seitsemän 
eri poliittista ryhmittymää ja sitoutumattomien ryhmä. Rakenteel-
taan ryhmät olivat hyvin heterogeenisia. Ehkä keskeisin samankal-
taisuus ryhmien sisällä olevien edustajien välillä ja toisaalta jakolinja 
suhteessa toisiin ryhmiin löytyi suhtautumisesta Euroopan unionin 
integraatioon. Integraation syventämiseen myönteisesti suhtautuvat 
päätöksentekijät ja poliittiset ryhmittymät halusivat myös enemmän 
harmonisointia koulutuspolitiikassa. (Europa 2014d.) 
2.2  Euroopan unionin koulutuspolitiikan  
perussopimukset ja koulutusohjelmat
Euroopan unionin historiallisena syntysopimuksena pidetään Roo-
massa vuonna 1957 allekirjoitettua Euroopan talousyhteisön (ETY) 
perustamissopimusta. Vuonna 1992 Maastrichtin sopimuksen myötä 
ETY:stä tuli Euroopan yhteisö. Tämä poliittinen päätös oli osoitus 
siitä, että Euroopan talousyhteisön jäsenvaltiot halusivat laajentaa 
yhteisön toimivaltuuksia muillakin kuin talouteen liittyvillä aloilla. 
(Europa 2011a.)
Euroopan yhteisön perussopimuksen 3. artiklan 1. kohdan q-ala-
kohdasta löytyvät myös ensimmäiset viittaukset jäsenmaiden yhteis-
työhön koulutuksen alalla. Siinä todetaan, että edellä 2. artiklassa 
mainittujen tavoitteiden toteuttamiseksi yhteisön toimintaan sisältyy 
tässä sopimuksessa määrätyin edellytyksin ja siinä määrätyssä aikatau-
lussa ”myötävaikuttaminen korkealaatuisen koulutuksen ja ammatillisen 
koulutuksen edistämiseen sekä siihen, että jäsenvaltioiden kulttuurit kehit-
tyvät kukoistaviksi.” (Ks. Europa 2011b.)
Euroopan talousyhteisön perussopimuksen XI osaston 3. luku 
käsittelee koulutusta, ammatillista koulutusta ja nuorisoa. Tämä luku 
sisältää artiklat 149 ja 150, jotka viittaavat jäsenvaltioiden väliseen 
mahdolliseen yhteistyöhön koulutuksessa, vaikka varsinainen kom-
petenssi tällä politiikkalohkolla kuuluu perussopimusten mukaan 
jäsenvaltioille.
Euroopan unionin keskeisimpänä koulutusohjelmana voidaan pitää 
Elinikäisen oppimisen ohjelmaa (engl. Lifelong learning programme, 
LLP), joka muodostuu useasta alaohjelmasta. Keskeisimpiä ala-
ohjelmia ja tämän tutkimuksen kannalta merkittävimpiä ovat korkea-
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kouluopiskelijoille suunnattu Erasmus- ja Erasmus Mundus -ohjelmat, 
joiden keskeisenä tehtävänä on huolehtia korkeakouluopiskelijoiden 
kansainvälisestä opiskelijavaihdosta ja liikkuvuudesta. Tässä liikku-
vuus- ja vaihto-ohjelmassa ovat mukana myös eri EU:n jäsenvaltioissa 
opettajaksi opiskelevat. 
Toinen merkittävä ohjelma opettajankoulutuksen kannalta on 
Comenius, joka on suunnattu perusasteen koulujen opettajille ja oppi-
laille. Ohjelman tarkoituksena on lisätä koulujen välistä yhteistyötä 
eri EU-maiden välillä sekä rohkaista ja mahdollistaa opettajia jaka-
maan tietoa parhaista käytännöistä. Ohjelmalla myös pyritään raken-
tamaan koulujen välisiä verkostoja Euroopassa ja mahdollistamaan 
opettajien tietoisuuden lisäämistä oman ammattinsa erityispiirteistä 
EU:n alueella. Yhtenä ulottuvuutena on siis opettajien ammatilli-
nen kasvu ja pätevyyden parantaminen sekä kulttuurien tuntemuksen 
vahvistaminen. 
Muita Euroopan unionin keskeisiä koulutusohjelmia ovat amma-
tilliseen koulutukseen ja sen eurooppalaisen ulottuvuuden vahvis-
tamiseen pyrkivä Grundvik-ohjelma sekä niin ikään ammatilliseen 
koulutukseen kuin myös vapaaseen sivistystyöhön keskittyvä Leonardo 
da Vinci -ohjelma. Näiden ohjelmien yhteys opettajankoulutukseen on 
kuitenkin hyvin vähäinen. Muita varsinaisia koulutusohjelmia Euroo-
pan unioni ei hallinnoi tai organisoi. (CIMO 2011.)
2.3 Strategian määrittelyä Euroopan unionin kontekstissa
Euroopan unioni on tuottanut lukuisia strategiapapereita toimintansa 
tulevaisuuden suunnitteluun. Tässä tutkimuksessa käsitellään erityi-
sesti opettajankoulutusta ja siihen keskeisesti vaikuttaneita EU:n kou-
lutusta koskettavia strategioita, kuten Lissabonin strategiaa (2000) ja 
EU 2020 -strategiaa (2010). Opettajankoulutuksen osalta tässä tut-
kimuksessa käsitellään erityisesti komission tiedonantoa Opettajan-
koulutuksen laadun parantaminen (2007), jota komissaari Jan Figelin 
mukaan voidaan pitää Euroopan unionin opettajankoulutusta kehit-
tävänä strategia-asiakirjana (haastattelu 11.9.2008). Miten strategiaa 
ja tämän tutkimuksen kannalta EU:n opettajankoulutukseen liittyvää 
strategiaa tulisi määrittää? De Witin ja Meyerin (2004, 3–4) mukaan 
täsmällinen strategian määrittely on vaikeaa. Strategiat avautuvat eri 
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tavoin eri konteksteissa, joten asiantuntijat ja tutkijat eivät ole yksi-
mielisiä strategian luonteesta ja sen perusmäärittelystä. Tästä johtuen 
strategiaa ei voi määrittää yleispäteväksi lauselmaksi tai kaavaksi, jota 
voitaisiin käyttää muistisäännön kaltaisesti kuvattaessa tai ohjatessa 
todellisuuden tapahtumia. (De Wit & Meyer 2004, 3–4.)
Kun strategian merkitys erilaisten prosessien tärkeänä osana tie-
dostetaan, tulee sitä pyrkiä kuitenkin myös määrittämään. Etsittäessä 
erilaisia toimivia lähestymistapoja sekä strategiaan että strategisiin 
kysymyksiin voidaan Kangaslahden (2007, 57) mukaan tarkastella 
aiheita ongelmalähtöisesti niin, että ”strategisten toimien perimmäi-
senä tavoitteena olisi organisaation tehtävien syvällinen ymmärtäminen 
ja sen toiminnan kannalta keskeisten prosessien kehittäminen sekä raken-
tavan ja innovatiivisen ongelmaratkaisukyvyn parantaminen”. Tällöin 
organisaatio voisi strategiansa turvin olla luomassa sellaista johtamis-
järjestelmää, jonka avulla voitaisiin rakentaa hyviä ja tavoitteisiin 
suuntautuvia toiminta prosesseja. Määritelmä sopii tähän tutkimuk-
seen, sillä Euroopan unionin komission yhtenä tärkeänä ajatuksena on 
kehittää toiminnan kannalta keskeisiä prosesseja niin, että olemassa 
olevia opettajankoulutuksen ongelmia ja haasteita voitaisiin ratkaista 
ja tuloksia parantaa. (Holdsworth 2009.) 
De Wit ja Meyer (2004) korostavat, että strategian eri ulottuvuu-
det ovat kiinteästi yhteydessä toisiinsa aivan kuten fyysisen esineen-
kin eri ulottuvuudet, joista voidaan määrittää esineen suureet, kuten 
pituus, leveys ja korkeus. Oleellista on se, ettei kontekstia ja toiminta-
todellisuutta pyritä muovaamaan strategian näköiseksi, vaan strategia 
ja sen eri ulottuvuudet laaditaan huomioiden konteksti, johon sitä 
sovelletaan. On myös huomattava, että prosessi, sisältö ja konteksti 
ovat vuorovaikutus- ja riippuvuussuhteessa, joten esimerkiksi strategia-
prosessin organisointitapa vaikuttaa keskeisesti strategian sisällön 
muotoutumiseen (ks. kuvio 2). Organisaation käytössä olevan strate-
gian sisältö vaikuttaa suuresti siihen, miten seuraava strategiaprosessi 
toteutetaan. (De Wit & Meyer 2004, 5–11; Kangaslahti 2007, 57.)















Kuvio 2. Strategian ja organisaation tehtävän ulottuvuudet (De Wit & Meyer 2004, 5)
Euroopan unionin kontekstissa strategiaprosessi lähtee yleisesti 
liikkeelle komission aloitteesta. Prosessia vievät eteenpäin ministeri-
neuvosto, ja siten myös jäsenmaat, sekä Euroopan parlamentti. (Ks. 
Ruonala 2011.) EU:n koulutuspolitiikan kannalta keskeinen Lis-
sabonin strategia (2000) epäonnistui tavoitteissaan Jaakolan (2010) 
mukaan muun muassa sen vuoksi, että strategian toteuttajat toimivat 
täysin erilaisissa taloudellisissa olosuhteissa: ”Kahdentoista uuden ja 
erilaisen talouden yhdentäminen aiempaan unionirakenteeseen on kulut-
tanut niitä voimavaroja, joita muutoin olisi voitu sijoittaa Lissabonin 
strategian toteuttamiseen” ( Jaakola 2010, 2). Porter (1996) esittää, että 
useasti organisaation kokemien ongelmien taustalla on operatiivi-
sen tehokkuusajattelun ja strategian sekoittuminen toisiinsa. Hänen 
mukaansa molemmat ovat oleellisen tärkeitä kehitettäessä toimintoja 
entistä paremmiksi huolimatta siitä, että niiden perusperiaatteet toi-
mivat eri tavoin. Operatiivisia prosesseja kehittämällä pyritään toteut-
tamaan organisaatiossa olevia toimintatapoja aikaisempaa paremmin. 
Strategisilla toimilla taas pyritään kehittämään uusia toimintatapoja ja 
organisoimaan uudella tavalla sekä sisältöä että olemassa olevia perus-
tehtäviä (Porter 1996, 61–62). 
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Daviesin (2004) mukaan strategia tarjoaa sapluunan, jota vasten 
voi peilata lyhyen aikavälin suunnittelua ja toimintaa. Watson (2001) 
toteaa, että organisaatiolla on strategia vasta sitten, kun tiedetään, 
mikä on toiminnan suunta ja minkä vuoksi tietyt määritetyt velvoitteet 
on toteutettava. (Watson 2001, 126.) Strategia ei itsessään riitä, vaan 
sen onnistuneeseen toteuttamiseen tarvitaan myös sitoutunutta joh-
tamista strategisen prosessin eri tasoilla. Porterin (2003, 20) mukaan 
strategian ydin on sen valitseminen, mitä ei tehdä. Simonen (2005, 
49–50) määrittelee kokonaisvaltaisen strategisen johtamisen seuraa-
vasti:”– – strategisella johtamisella tarkoitetaan johdonmukaista organi-
saation olemuksen, toiminnan ja tarkoituksen ohjaamaa toimintatapaa, 
jossa korostuu tavoitteellisuus, toiminnan yhteensovittaminen, päätöksen-
teon ymmärtäminen sekä organisaation kokonaisnäkemyksen hallinta”.
Strategioita voidaan Terhon (2009) mukaan erotella sen perusteella, 
ovatko ne aiottuja, toteutuneita vai niin sanottuja emergenttejä. Aiottu 
strategia tarkoittaa strategiaa sellaisena kuin se avautuu toteuttavan 
organisaation johdolle. Tämä ei tarkoita, että kyseessä olisi puhdas 
rationaalinen prosessi, vaan aiottu strategia on pikemminkin kyseisen 
organisaation yksilöiden ja ryhmien neuvottelun ja kompromissien 
summa. Toteutunut strategia ei ole välttämättä kovinkaan vahvasti 
yhteydessä aiottuun strategiaan. Toteutunutta strategiaa määrittää 
enemmän emergentti tai kehittyvä strategia eli ne suunnittelemat-
tomat päätökset, jotka syntyvät, kun yksittäiset johtajat tulkitsevat 
olemassa olevaa strategiaa ja soveltavat sitä muuttuviin olosuhteisiin 
(Terho 2009, 10).
Euroopan unionin opettajankoulutusta suoraan tai välillisesti kos-
kevissa strategiaprosesseissa voidaan tunnistaa selvästi edellä mainit-
tuja strategian piirteitä. Komission alulle laittamat aiotut strategiat 
muotoutuvat ministerineuvoston ja parlamentin päätösten pohjalta 
käytännössä toteutettaviksi, jolloin jäsenvaltioiden eri toimijat tulkit-
sevat ja soveltavat niitä omissa olosuhteissaan. Jatkuvan murroksen 
keskellä olevissa yhteiskunnissa olosuhteiden muutosten ja erilaisten 
epävarmuustekijöiden ennakointi ja huomioonottaminen ovat strate-
giaa laadittaessa tärkeää. Strategia on organisaation voimavarojen ja 
osaamisen kohdentamista sen toimintaympäristön mahdollisuuksien 
ja epävarmuustekijöiden mukaan. Näin ollen strategia on merkittävä 
linkki organisaation tavoitteiden ja päivittäistä toimintaa ohjaavien 
mallien ja suunnitelmien välillä. (Hofer & Schendel, 1978, 12–13.) 
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2.4 Lissabonin strategia ja Eurooppa 2020
Euroopan unionin jäsenvaltioiden päämiesten muodostama Eurooppa- 
neuvosto kokoontui erityiskokouksessa Lissabonissa 23.–24. maa-
liskuuta vuonna 2000 sopiakseen unionin uudesta strategisesta 
päämäärästä työllisyyden, talousuudistusten ja sosiaalisen yhteenkuu-
luvuuden vahvistamiseksi osana tietopohjaista taloutta. Lissabonin 
kokouksessa oli läsnä myös silloinen Euroopan parlamentin puhemies 
Nicole Fontaine, jonka kanssa Eurooppa-neuvosto keskusteli myös 
uuden tietoon perustuvan talouden strategisista päämääristä. (Lissabo-
nin Eurooppa-neuvosto 2000.) 
Lissabonin sopimuksen artiklassa 26 Eurooppa-neuvosto pyytää 
Euroopan unionin ministerineuvostoa ja komissiota sekä jäsenval tioita 
näiden valtiosääntöjen mukaisesti ryhtymään tarvittaviin toimen-
piteisiin omaan toimivaltaansa kuuluvilla aloilla seuraavien tavoittei-
den saavuttamiseksi:
•  Inhimilliseen pääomaan asukasta kohti tehtäviä investointeja 
olisi lisättävä vuosittain merkittävästi.
•  Niiden vain alemman keskiasteen koulutuksen saaneiden 
18–24-vuotiaiden määrä, jotka eivät ole jatkokoulutuksessa, 
olisi puolitettava vuoteen 2010 mennessä.
•  Kouluista ja koulutuskeskuksista, joilla kaikilla olisi Internet- 
yhteydet, olisi kehitettävä kaikille avoimia paikallisia oppimi-
sen monitoimikeskuksia tavoilla, jotka soveltuvat parhaiten 
laajojen kohderyhmien tavoittamiseen. 
•  Euroopan tasolla olisi määriteltävä uudet perustaidot, joita 
kehitettäisiin elinikäisen oppimisen avulla. Näitä olisivat 
tietotekniikkataidot, vieraat kielet, tekninen sivistys, yrittäjyys 
ja sosiaaliset taidot. ATK-lukutaidon edistämiseksi koko unio-
nissa olisi luotava tietotekniikan perustaitoja koskeva euroop-
palainen tutkintotodistus, johon sovellettaisiin hajautettuja 
todistuksenmyöntämismenetelmiä.
•  Opiskelijoiden, opettajien sekä koulutus- ja tutkimushenkilös-
tön liikkuvuutta edistävät keinot olisi määriteltävä vuoden 
2000 loppuun mennessä käyttämällä kaikkia yhteisön nykyisten 
ohjelmien (Sokrates, Leonardo, Nuoriso) tarjoamia mahdol-
lisuuksia, poistamalla esteitä ja noudattamalla suurempaa 
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avoimuutta pätevyyksien ja opiskelu- ja koulutusjaksojen tun-
nustamisessa. Olisi toimittava opettajien liikkuvuuden esteiden 
poistamiseksi vuoteen 2002 mennessä sekä erittäin ammatti-
taitoisten opettajien kiinnostuksen herättämiseksi asiaan.
•  Ansioluetteloille olisi laadittava yhteinen eurooppalainen malli, 
jonka käyttö olisi vapaaehtoista ja joka helpottaisi liikkuvuutta 
auttamalla sekä koulutuslaitoksia että työnantajia arvioimaan 
hankittuja tietoja. (Lissabonin sopimus 2009.)
Niin ikään Lissabonin strategiapaperin artiklassa 27 Eurooppa- 
neuvosto pyytää Euroopan unionin opetusministereiden ministeri-
neuvostoa aloittamaan laajan keskustelun koulutusjärjestelmien 
konkreettisista tulevaisuuden tavoitteista keskittyen yhteisiin huolen-
aiheisiin ja prioriteetteihin sekä ottamaan huomioon eri jäsenmaiden 
kansalliset erityispiirteet (Lissabonin Eurooppa-neuvosto 2000). Lis-
sabonin strategian tarkoituksena on myös tukea Luxemburgin (1997) 
ja Cardiffin (1998) prosesseja, jotka kehottavat jäsenmaita avoimeen 
koordinaatioon ja kansallisiin toimintasuunnitelmiin työllisyyden 
parantamiseksi (Lissabonin Eurooppa-neuvosto 2000).
Yhteenvetona Euroopan unionin perussopimusten tavoitteista voi-
daan todeta, että EU on jo pitkään pyrkinyt tekemään elinikäisestä 
oppimisesta ja liikkuvuudesta totta sekä parantamaan koulutuksen 
laatua ja tehokkuutta. Sopimuksessa Euroopan unionin toiminnasta 
(SEUT) 165. artiklan 2. kohdassa luetellaan unionin toiminnan tavoit-
teet koulutuksen sekä nuoriso- ja urheilupolitiikan aloilla. Korkea- 
asteen koulutusta, johon opettajankoulutus kuuluu, koskevat erityisesti 
seuraavat tavoitteet: 1) kehitetään eurooppalaista ulottuvuutta koulu-
tuksessa, 2) edistetään opiskelijoiden ja opettajien liikkuvuutta muun 
muassa rohkaisemalla tutkintotodistusten ja opintojaksojen tunnus-
tamista akateemisessa maailmassa, 3) edistetään oppilaitosten välistä 
yhteistyötä ja kehitetään tietojen ja kokemusten vaihtoa jäsenvaltioi-
den koulutusjärjestelmille yhteisistä kysymyksistä ja 4) rohkaistaan 
etäopetuksen kehittämistä. (Ks. Euroopan parlamentti 2011.)
Euroopan unionin viimeisin strategia Eurooppa 2020 on lisän-
nyt EU:n alueella poliittista kiinnostusta korkea-asteen koulutuk-
seen (Eurooppa 2020, 2010). Eurooppa 2020 -strategian tavoitteena 
on älykäs, kestävä ja osallistava kasvu, jonka tarkoituksena on saada 
aikaan lisää investointeja koulutukseen, tutkimukseen ja innovoin-
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tiin. Tavoitteena on myös lisätä korkea-asteen koulutuksen saanei-
den nuorten määrää huomattavasti EU:n alueella siten, että vuoteen 
2020 mennessä 30–34-vuotiaista vähintään 40 prosentilla olisi ylempi 
korkea koulututkinto. Tämä kunnianhimoinen tavoite sisältyy neuvos-
ton toukokuussa 2009 antamiin päätelmiin eurooppalaisen koulutus-
yhteistyön strategisista puitteista. Nämä päätelmät pohjaavat vuoden 
2010 strategisiin puitteisiin, ja niissä esitetään jäsenvaltioille asetetut 
yhteiset strategiset tavoitteet sekä periaatteet tavoitteiden saavuttami-
seksi (Euroopan unionin neuvosto 2009).
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3  Euroopan unionin opettajankoulutusstrategian 
muodostuminen
3.1  Euroopan unionin koulutusstrategian  
kehittyminen Lissabonin strategian pohjalta
Opettajankoulutus tunnustettiin osittain EU:n toimivaltaan kuulu-
vaksi alaksi vuoden 1992 Maastrichtin sopimuksessa. Tämän Euroo-
pan unionista tehdyn sopimuksen (SEU) VIII osastossa olevan 126. 
artiklan 1. kohdan mukaisesti ”yhteisö myötävaikuttaa korkealaatuisen 
koulutuksen kehittämiseen rohkaisemalla jäsenvaltioiden välistä yhteistyötä 
sekä tarvittaessa tukemalla ja täydentämällä jäsenvaltioiden toimintaa 
pitäen täysin arvossa jäsenvaltioiden vastuuta opetuksen sisällöstä ja 
koulutusjärjestelmien järjestämisestä sekä niiden sivistyksellistä ja kielellistä 
monimuotoisuutta”. Sopimuskohta sisällytettiin myöhemmin sellaise-
naan Nizzan sopimukseen, joka tuli voimaan 1. tammikuuta 2003 (ks. 
Nizzan sopimus 2003), ja se sisältyy myös Lissabonin sopimukseen, 
joka on toiminut EU:n perussopimuksena 1. tammikuuta 2009 lähtien 
(ks. Lissabonin sopimus 2009).
Vaikka Lissabonin sopimuksella ei muutettu EU:n roolia koulu-
tuksessa, sillä kuitenkin vahvistettiin koulutuksen asemaa ja annet-
tiin unionille aiempaa vahvempi rooli. SEUT:n II osastossa olevassa 
9. artiklassa nimittäin esitetään niin kutsuttuna horisontaalisena lau-
sekkeena, että ”unioni ottaa politiikkansa ja toimintansa määrittelyssä ja 
toteuttamisessa huomioon – – korkeatasoiseen koulutukseen – – liittyvät 
vaatimukset”. Koulutuksen merkitystä vahvistaa myös Euroopan unio-
nin perusoikeuskirjan II osastossa oleva 14. artiklan kohta 1, jossa 
turvataan jokaisen oikeus koulutukseen. Perusoikeuskirja rinnastetaan 
oikeudellisesti perussopimuksiin.
Maaliskuussa 2001 eli vuosi Lissabonin kokouksen jälkeen EU:n 
Eurooppa-neuvosto kokoontui Tukholmassa ja jatkoi puheenjohtaja-
valtioiden päätelmissä viittauksia koulutuspolitiikkaan. Koulutus ja 
osaaminen -luvun alakohdassa 11 Eurooppa-neuvosto painotti tietoon 
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perustuvan talouden edellytyksenä olevan hyvän yleissivistävän koulu-
tuksen, joka edistää työvoiman liikkuvuutta ja elinikäistä oppimista. 
Tukholman Eurooppa-neuvosto esitti myös komissiolle ja neuvostolle 
vaatimuksen, että ne ”esittävät kevään 2002 Eurooppa-neuvostolle selvi-
tyksen, johon sisältyisi koulutusjärjestelmien tavoitteiden seurantaa koskeva 
yksityiskohtainen työohjelma sekä arviointi siitä, miten tavoitteet on saa-
vutettu avoimen koordinointimenetelmän avulla ja maailmanlaajuisesta 
näkökulmasta. Erityisesti olisi pohdittava, miten nuoret, etenkin nuoret 
naiset, saataisiin kiinnostumaan luonnontieteiden ja tekniikan opinnoista 
ja miten voitaisiin pitkällä aikavälillä varmistaa pätevien opettajien 
rekrytointi näillä aloilla” (Tukholman Eurooppa-neuvosto 2001, 15).
Työntekijöiden liikkuvuutta Euroopan uusilla avoimilla työmark-
kinoilla käsittelevässä kohdassa Tukholman Eurooppa-neuvoston 
päätelmät viittaavat myös opettajien ja kouluttajien liikkuvuutta 
koskevaan suositukseen ja sen hyväksymiseen kesäkuuhun 2001 
mennessä. Samassa yhteydessä Eurooppa-neuvosto esittää, että jäsen-
valtioiden olisi pantava liikkuvuutta koskeva toimintasuunnitelma 
täytäntöön (Tukholman Eurooppa-neuvosto 2001, 16). 
Keväällä 2002 Eurooppa-neuvosto kokoontui Barcelonassa ja jat-
koi tietoon perustuvan kilpailukykyisen talouden merkityksen sekä 
koulutuksen korostamista. Puheenjohtajien päätelmissä kohdassa 43 
Eurooppa-neuvosto totesi tyytyväisenä, että koulutusjärjestelmiä kos-
kevasta yksityiskohtaisesta työohjelmasta vuoteen 2010 saakka oli 
päästy sopimukseen. 
Eurooppa-neuvosto asetti tavoitteeksi sen, että EU:n koulutus-
järjestelmistä tulee laatunsa puolesta maailmanlaajuisia esikuvia vuo-
teen 2010 mennessä. Neuvosto painotti yksimielisesti, että ohjelman 
on perustuttava kolmeen perusperiaatteeseen: laadun parantamiseen, 
kaikkien koulutukseen pääsyn helpottamiseen ja koulutuksen avau-
tumiseen paremmin ympäröivään maailmaan. Eurooppa-neuvosto 
kehotti Euroopan unionin neuvostoa ja komissiota raportoimaan 
kevään 2004 Eurooppa-neuvostolle siitä, miten ohjelman toteuttami-
sessa on edistytty (Barcelonan Eurooppa-neuvosto 2002).
Barcelonan Eurooppa-neuvosto kehotti myös toteuttamaan koulu-
tuksen alalla lisätoimia, joilla varmistetaan tutkintojen ja pätevyyksien 
avoimuus sekä tiivistetään yliopistotutkintoja koskevaa yhteistyötä 
Sorbonne, Bologna ja Praha -prosessin mukaisesti. Myös perustaito-
jen hallinnan parantaminen ja vähintään kahden vieraan kielen opetus 
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nousivat esille puheenjohtajien päätelmissä. (Barcelonan Eurooppa- 
neuvosto 2002, 19.) 
Brysselissä 11.11.2003 komissio julkaisi tiedonantona Koulutus 
2010 -väliraportin Lissabonin strategian toteuttamisen edellyttä-
mistä kiireellisistä uudistuksista (Koulutus 2010 2003). Komission 
tiedonanto pyrki konkretisoimaan Tukholman ja Barcelonan Euroop-
pa-neuvostossa esille noussutta opettajien ammatin houkuttelevuutta. 
Komissio esitti, että ”kunkin jäsenvaltion on otettava käyttöön vuoteen 
2005 mennessä toimintasuunnitelma, joka koskee opetushenkilöstön täy-
dennyskoulutusta ja vastaa selvästi seuraaviin haasteisiin: koulutusta on 
vahvistettava merkittävästi, kuten asiantuntijaryhmä korosti, mutta sen 
on oltava ilmaista, se on järjestettävä työaikana (kuten useissa muissakin 
ammateissa) ja sen on vaikutettava myönteisesti urakehitykseen” (Koulu-
tus 2010 2003, 14–15).
Helmikuun 26. päivänä 2004 Brysselissä kokoontunut Euroo-
pan unionin opetusministereiden neuvosto käsitteli kokouksessaan 
komission Koulutus 2010 – Lissabonin strategian toteuttamisen edellyt-
tämät kiireelliset uudistukset -asiakirjaa ja puuttui kahdessa kohdassa 
opettaja koulutuksen merkitykseen. Neuvosto oli huolestunut euroop-
palaisten opettajien ikääntymisestä arvioiden, että vuoteen 2015 men-
nessä on Euroopan laajuisesti saatava rekrytoitua ja koulutettua yli 
miljoona perus- ja toisen asteen opettajaa. Tällaista massiivista hen-
kilöstön uusiutumista pidettiin sekä haasteena että mahdollisuutena. 
(Baroncelli ym. 2014; Euroopan unionin neuvosto 2004, 20–21.)
 Brysselissä kokoontunut neuvosto kiinnitti huomiota myös opet-
tajan ammatin heikkoon kiinnostavuuteen ja mahdolliseen pätevien 
opettajien puutteeseen, josta OECD (2003) oli raportoinut (Educa-
tion at a glance. OECD indicators 2003). Opetusministereiden neuvosto 
vetosi jäsenvaltioihin, että ne kansallisin toimin tekisivät opettajan 
ammatista vetovoimaisemman ja houkuttelevamman niin, että par-
haat kyvyt saataisiin palkattua opettajan tehtäviin pitkä kestoisesti ja 
sitoutuneesti (Euroopan unionin neuvosto 2004, 24). Myös opetta-
jien täydennyskoulutuksen tehostaminen sekä opettajan toiminnan 
ja ympäristön muutosten tiedostaminen olivat ministerineuvoston 
keskeisiä huolia. Nämä samat asiat nousivat esille myös Euroopan 
unionin ministerineuvoston ja komission antamassa yhteisessä tiedon-
annossa opetusministerineuvoston kokouksen jälkeen (Euroopan 
unio nin virallinen lehti 2004/C, 104).
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Euroopan parlamentti ja neuvosto päättivät marraskuun 15. päivänä 
2006 elinikäisen oppimisen toimintaohjelman perustamisesta. Tämän 
toimintaohjelman tarkoituksena oli tehostaa unionin jo aikaisemmin 
laatimaa Lissabonin strategiaa sekä sitä vahvistanutta Barcelonan 
Eurooppa-neuvoston tavoitetta tehdä Euroopan unionin koulutus-
järjestelmästä vuoteen 2010 mennessä laatunsa osalta maailmanlaajui-
nen esikuva sekä parantaa perustaitojen hallintaa ja kahden vieraan 
kielen opetusta. Tässä varsinaisesti EU:n koulutusohjelmiin keskit-
tyneessä päätöksessä viitataan poikittaisten tavoitteiden kohdalla 
artiklassa 32 erityistavoitteeseen ”parantaa jäsenvaltioiden koulutus-
järjestelmien laatua ja avoimuutta” (Euroopan parlamentin ja neuvos-
ton päätös 2006/1720/EY, 15.11.2006).
Brysselissä toukokuussa 2007 kokoontunut Euroopan unionin neu-
vosto painotti kokouksessaan koulutuksen merkitystä koulutuksen, 
tutkimuksen ja innovoinnin muodostaman osaamiskolmion hyvälle 
toiminnalle ja piti koulutuksen roolia keskeisenä kasvun ja työllisyyden 
edistämisessä. Neuvoston mukaan Koulutus 2010 -työohjelman täy-
täntöönpano oli edistynyt hyvin viimeisen vuoden aikana, ja jäsenval-
tiot aikoivat jatkaa uudistuksia ja toteuttaa työohjelmaa perusteellisesti 
muun muassa uudistamalla korkea-asteen koulutusta, huolehtimalla 
ammatillisen koulutuksen korkeasta laadusta ja vetovoimasta sekä 
toteuttamalla elinikäisen oppimisen strategioita (Euroopan unionin 
neuvosto 2007a, 7224/1/07, REV 1, CONCL 1, s. 6, kohta 15).
Euroopan unionin neuvosto nosti esille joulukuussa 2007 pitä-
mässään kokouksessa tieteen ja teknologian henkilöstövoimavarat 
Euroopassa, Euroopan vetovoiman huippupätevien tieteenharjoitta-
jien keskuudessa sekä yliopistojen nykyaikaistamisen. Neuvosto totesi 
elinikäisen oppimisen mahdollistamisen kaikille kansalaisille tärkeäksi 
tavoitteeksi pyrittäessä luomaan enemmän ja parempia työpaikkoja. 
Euroopan unionin neuvoston mielestä jäsenvaltioiden ja komission 
tuli antaa etusija ”koulutusta koskevan työohjelman, eurooppalaisen tut-
kintojen viitekehyksen ja ’uudet taidot uusia työpaikkoja varten’ -aloitteen 
toteuttamiselle sekä liikkuvuuden lisäämiselle” (Euroopan unionin neu-
vosto 2007b, 16616/1/07, REV 1, CONCL 3, s. 11, kohta 42).
Lissabonin strategia ja sen seuraaminen olivat esillä myös maalis-
kuussa 2008 pidetyssä Euroopan unionin neuvoston kokouksessa. 
Kokouksen eräänä keskeisenä teemana oli Lissabonin uudistetun 
kasvu- ja työllisyysstrategian uuden kolmivuotisjakson (2008–2010) 
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käynnistäminen komission strategiaraportin ja neuvoston valmiste-
lutyön pohjalta (s. 2, kohta 4). Neuvosto painotti ”viidennen vapau-
den” eli tutkijoiden, opiskelijoiden, tieteentekijöiden ja korkeakoulujen 
opetushenkilöstön yli rajojen tapahtuvan liikkuvuuden merkitystä 
unionin nykyaikaisen ja kilpailukykyisen talouden rakentamisessa 
(Euroopan unionin neuvosto 2008, 7652/1/08 REV 1, s. 5, kohta 8). 
Saavuttaakseen tavoitteensa Eurooppa-neuvosto päätti ”tehdä euroop-
palaisten tutkijoiden työmarkkinoista avoimemmat ja kilpailu kykyisemmät 
parempien urarakenteiden, läpinäkyvyyden ja perhemyönteisyyden avulla; 
jatkaa korkea-asteen koulutuksen uudistuksia; helpottaa ja edistää julkisissa 
tutkimusorganisaatioissa luodun henkisen omaisuuden optimaalista käyttöä, 
jotta voidaan lisätä osaamisen siirtoa elinkeino elämälle; kannustaa tiedon 
vapaata saatavuutta ja avointa innovointi ympäristöä; edistää tieteellistä 
huippuosaamista; luoda maailmanluokan tutkimusinfrastruktuurin uusi 
sukupolvi ja edistää tutkintojen vastavuoroista tunnustamista” (Euroopan 
unionin neuvosto 2008, 7652/1/08 REV 1, s. 5–6).
3.2 Avoin koordinaatio koulutuspolitiikan ohjaajana
Koska koulutus kuuluu Euroopan unionin niihin politiikan aloi-
hin, joissa EU:lla ei ole yksinomaista toimivaltaa, Euroopan unio-
nin koulutus politiikan päätöksenteossa lopullinen päätösvalta niin 
koulutus poliittisten ohjelmien kuin suositusten ja opettajankoulutuk-
sen toimeenpanosta jää jäsenvaltiolle. Tällaisissa yhteyksissä päätöksen-
teossa sovelletaan niin sanottua jaettua toimivaltaa, jossa sekä unioni 
että jäsenvaltiot voivat antaa velvoittavia säädöksiä jaetun toimi vallan 
alaisuuteen kuuluvilla aloilla. Jäsenvaltiot voivat kuitenkin käyttää 
toimi valtaansa vain siltä osin kuin unioni ei ole käyttänyt omaansa tai 
on päättänyt olla käyttämättä sitä (SEUsopimus 2007, artikla 4).
Jaetun toimivallan piiriin kuuluvilla aloilla käytetään Euroopan 
unionin päätöksenteossa niin sanottua toissijaisuusperiaatetta, jonka 
avulla pyritään määrittämään tarkoituksenmukaisin toiminnan taso 
ja malli EU:n ja jäsenvaltioiden välillä. Toissijaisuusperiaatteen käy-
töllä pyritään säilyttämään jäsenvaltioiden kyky päätöksentekoon 
ja toimiin ennen muuta sellaisilla aloilla, joissa toiminta yksin on 
tehokkaampaa ja järkevämpää kuin yhteisön tasolla. Toisaalta toissijai-
suusperiaate antaa myös yhteisölle oikeuden puuttua asioihin silloin, 
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kun jäsenvaltiot eivät kykene toteuttamaan niitä, ja oikeuden toimia 
riittävällä tavalla, kun otetaan huomioon toimien laajuudet ja vaiku-
tukset. Tätä toissijaisuusperiaatetta on virallisesti vakiinnutettu osaksi 
yhteisön lainsäädäntöä sisällyttämällä se Euroopan unionista tehdyn 
sopimuksen 5. artiklan alakohtaan 2 (Maastrichtin sopimus 1992). 
Uudistetussa Lissabonin sopimuksessa korvataan Euroopan yhteisön 
perustamissopimuksen 5. artikla Euroopan unionista tehdyn sopi-
muksen 5. artiklaan kirjatulla toissijaisuusperiaatteella, jossa kumotun 
artiklan ilmaukset säilytetään ja niihin lisätään toissijaisuusperiaatteen 
alueellinen ja paikallinen ulottuvuus. Toissijaisuusperiaatteen käyt-
töönoton eräänä tarkoituksena on ollut myös tuoda toimivalta mah-
dollisimman lähelle kansalaisia. (SEU-sopimus 2007.) 
Niillä politiikan aloilla, joissa Euroopan unionilla ei ole suoraa 
toimivaltaa, tapahtuu yhteisten tavoitteiden ja ohjelmien täytäntöön-
pano toissijaisuusperiaatteen pohjalta siihen sovellettavia hallinnon ja 
ohjauksen välineitä käyttäen. Euroopan unionin koulutuspolitiikassa 
opettajankoulutusta koskettavan hallinnoinnin ja ohjauksen välineenä 
käytetään avoimen koordinaation menetelmää. Tästä ohjauksen kei-
nosta käytetään usein eri yhteyksissä englanninkielistä lyhennettä 
OMC, joka tulee sanoista Open Method of Co-ordination. Avoimen 
koordinaation menetelmä otettiin käyttöön ensin Euroopan unionin 
työllisyys- ja sosiaalipolitiikan aloilla 1990-luvun puolivälin aikoihin, 
mutta varsinainen läpimurto kansalaisten ja päätöksentekijöiden tie-
toisuuteen ajoittui Lissabonin Eurooppa-neuvoston huippukokouk-
seen vuonna 2000 (De la Porte & Pochet 2002, 38). 
Avoimen koordinaation menetelmä on eräänlainen hallinnon ja 
ohjauksen menetelmä, jolla kansallisen päätöksenteon alaisuuteen var-
sinaisesti kuuluvaa politiikkaa tuodaan yhteisen hallintajärjestelmän 
piiriin. Joidenkin tutkijoiden, kuten Borrãsin ja Jacobssonin (2004, 
188) sekä Schäferin (2005), mukaan avoimen koordinaation mene-
telmä perustuu OECD:n toimintamalleihin, joilla voidaan valvoa 
jäsenmaiden asioita silloin, kun ei ole varsinaista valtaa puuttua niihin 
(Schäfer 2005, 6).
Portugalin vuoden 2000 puheenjohtajuuskauden Eurooppa-neu-
voston päätelmissä avoimen koordinaation menetelmä ilmeni yhtenä 
Lissabonin strategian keskeisenä hallinto- ja ohjausmenetelmänä: 
”Unioni on tänään asettanut itselleen uuden strategisen päämäärän seu-
raavaa vuosikymmentä varten: siitä on tultava maailman kilpailukykyisin 
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ja dynaamisin talous, joka kykenee ylläpitämään kestävää talouskasvua, 
luomaan uusia ja parempia työpaikkoja ja lisäämään sosiaalista yhteen-
kuuluvuutta” (Lissabonin Eurooppa-neuvosto 2000, artikla 5). 
Lissabonin Eurooppa-neuvoston kokouksessa laaditun julistuksen 
keskeisin ajatus on Euroopan unionin osaamispohjan vahvistaminen 
ja parantaminen. Se kiteytyi tavoitteeseen luoda Euroopasta maail-
man johtava tietoon perustuva talousalue vuoteen 2010 mennessä. 
Lissabonin kokouksessa yhdisteltiin uudella tavalla eri politiikkoja 
ja politiikan lohkoja, joilla muodostettaisiin perusta uudelle tietoon 
pohjautuvalle taloudelle. Talousuudistukset, työllisyys ja sosiaalinen 
yhteenkuuluvuus linkitettiin voimakkaammin toisiinsa ja myös välil-
lisesti opettajankoulutukseen, joka käytännössä yhdistyi kaikkiin Lis-
sabonin Eurooppa-neuvoston taloutta ja kilpailukykyä korostavan 
julistuksen tavoitteisiin. 
Koulutuksen merkitys EU:n politiikassa vahvistui Lissabonin stra-
tegian synnyttyä. Näin ollen oli myös tärkeä määritellä, miten kou-
lutusta hallinnoivan ja ohjaavan avoimen koordinaation menetelmän 
avulla voidaan varmistaa asetettujen tavoitteiden saavuttaminen. Lissa-
bonin julistus esittää, että asetettujen päämäärien toteuttamiseksi teh-
tävä ”strategia voidaan toteuttaa parantamalla olemassa olevia prosesseja 
ja ottamalla kaikilla tasoilla käyttöön uusi avoin koordinointimenetelmä, 
johon liittyy Eurooppa-neuvoston selkeämpi asema suunnannäyttäjänä ja 
koordinoijana. Näin varmistetaan johdonmukaisempi strateginen ohjaus 
ja edistymisen tehokas seuranta.” (Lissabonin Eurooppa-neuvosto 2000, 
artikla 7.)
Lissabonin kokouksen päätelmien mukaan avoin koordinaatio on 
nähtävissä ”keinona levittää hyviä toimintatapoja ja lisätä lähestymistä 
EU:n tärkeimpiin päämääriin” (Lissabonin Eurooppa-neuvosto 2000, 
artikla 37). Avoimen koordinaation menetelmän toimintatapaa kuva-
taan Lissabonin huippukokouspäätelmien kohdassa 37, josta on luet-
tavissa menetelmän sopivuus useille politiikan aloille, mukaan lukien 
koulutuspolitiikka. Avoimen koordinaation menetelmän keskeisiä 
toimintavälineitä ovat seuranta, määrälliset ja laadulliset indikaatto-
rit, vertailutasot, arviointi ja vertaisarviointi. Lissabonin päätelmien 
kohdassa 38 kuvataan avoimen koordinaation menetelmän täytän-
töönpanoa ja korostetaan toissijaisuusperiaatteen kunnioittamista sekä 
verkottumisen ja kumppanuuksien merkitystä tavoitteiden saavutta-
misessa. (Lissabonin Eurooppa-neuvosto 2000, artiklat 37 ja 38.) 
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Avoimen koordinaation mallin kehittäjänä pidetään Lissabonin 
yliopiston professoria Maria João Rodriguesia. Hän on varsin useassa 
eurooppalaisessa yhteydessä puhunut ja kirjoittanut avoimen koordi-
naation menetelmän käyttöönotosta. Lissabonin Eurooppa-neuvoston 
kokouksessa hän selitti menetelmän keskeisiä käsitteitä ja piirteitä. 
Rodriguesin (2001, 1) mukaan Lissabonin Eurooppa neuvoston 
kokouksessa 23.–24. maaliskuuta 2000 esitelty avoimen koordinaa-
tion menetelmä oli konsepti, jolla voitaisiin paremmin laittaa käytän-
töön pitkän aikavälin strategia kilpailukykyisestä tietoon perustuvasta 
talou desta sekä paremmasta työllisyydestä ja sosiaalisesta koheesiosta. 
Koulutuksen osalta Rodrigues (2001, 7) viittaa Lissabonin kokouk-
sen päätelmiin todeten, että koulutuspolitiikassa yhteisten määri-
teltyjen tavoitteiden ja indikaattoreiden lisäksi keskusteluissa on 
määriteltävissä ja löydettävissä yhteiset painopistealueet ja parhaat 
käytännöt kansallisia raportteja käyttäen. Tämä on kirjattuna Lissa-
bonin kokouksen päätelmien kohtaan 27: ”Eurooppa-neuvosto pyytää 
neuvostoa (koulutus) aloittamaan laajan keskustelun koulutusjärjestel-
mien konkreettisista tulevaisuuden tavoitteista keskittyen yhteisiin huolen-
aiheisiin ja prioriteetteihin ja ottaen huomioon kansalliset erityispiirteet; 
tarkoituksena on tukea Luxemburgin ja Cardiffin prosesseja – –.” (Lissa-
bonin Eurooppa-neuvosto 2000, artikla 27).
Rodrigues (2001, 8–9) painottaa myös, että avoimen koordinaation 
menetelmällä voidaan konkreettisesti kehittää modernia hallintaa ja 
uusia hallintotapoja toissijaisuusperiaatteen pohjalta. Avoimen koor-
dinaation menetelmää pidetään niin sanottuna pehmeänä metodina 
EU-politiikan toteuttamisessa. Dehoussen (2002, 26) mukaan avoi-
men koordinaation menetelmä ei kuitenkaan ole radikaali vaihtoehto 
EU:n yhteisömetodille, vaikka jotkut toivovat ja toiset pelkäävät niin 
olevan. Avointa koordinaation menetelmää voi kuvata pehmeäksi 
lähestymistavaksi tai metodiksi, joka tuottaa yhteisistä haasteista ja 
mahdollisuuksista eurooppalaista lisäarvoa. Pehmeä metodi toteutuu 
komission, Eurooppa-neuvoston ja ministerineuvoston suositusten 
perusteella, eikä sillä ole sitovaa voimaa toisin kuin EU:n yleisimmällä 
metodilla eli yhteisömetodilla, joka koostuu normien annosta, tulkin-
nasta ja soveltamisesta. (Ahonen 2003, 223–224.) 
 Suomalainen tutkija Carita Blomqvist (2007) on omassa väitös-
tutkimuksessaan selvittänyt avoimen koordinaation menetelmää 
Euroopan unionin koulutuspolitiikassa. Hänen mukaansa avoimen 
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koordinaation menetelmän käyttöönoton taustalla olevia syitä ovat 
sitä tutkineiden mukaan olleet, että se on vapaaehtoisena, keskinäistä 
oppimista ja hyvien käytäntöjen vaihtoa painottavana politiikan koor-
dinoinnin muotona käyttökelpoinen poliittisesti herkillä alueilla. 
Koska Euroopan unionilla ei ole juurikaan muodollista toimivaltaa 
koulutuksen alalla, Lissabonin strategian toimeenpano edellytti tällai-
sen avoimen koordinaation tapaisen menettelyn luomista (Blomqvist 
2007, 157). 
Euroopan komission koulutuksen ja kulttuurin pääosaston sekä 
Euroopan unionin ministerineuvoston mukaan avoimen koordinaa-
tion menetelmän tavoitteet koulutuksessa ja opettajankoulutuksessa 
voidaan määritellä keinoiksi mahdollistaa vastavuoroinen oppiminen 
ja vertailu sekä vähentää samalla niitä riskejä, jotka kuuluvat muutok-
siin ja uudistuksiin. Muutokset ja uudistukset toimivat tehokkaammin 
silloin, kun ne perustuvat parhaisiin saatuihin kokemuksiin ja ovat 
vertailtavissa. Siirrettäessä hyviä käytäntöjä toisiin maihin on tulosten 
saavuttamiseksi oleellisen tärkeää tunnistaa tekijät, jotka ovat vaikut-
taneet uudistusten onnistumisiin. Lisäksi tietoisuus siitä, että muutkin 
pyrkivät ohjaamaan muutosta sovittuun suuntaan, kannustaa uudista-
miseen. Näin muutokseen liittyvät poliittiset riskit pienenevät. Tästä 
on pohjimmiltaan kysymys avoimessa koordinaatiossa, ja näitä keinoja 
käyttämällä voidaan koulujärjestelmämme tulevaisuuden tavoitteita 
sekä niitä koskevia yksityiskohtaisia työohjelmia toteuttaa onnistu-
neesti. (Euroopan unionin neuvosto 2002.) 
3.3 Opettajankoulutus Bolognan prosessissa
Euroopan unionin jäsenmaiden yliopistojen, korkeakoulujen ja 
opettajan koulutuslaitoksien koulutuspolitiikkaan on komission toi-
mien lisäksi vaikuttanut voimakkaasti myös niin sanottu Bolognan 
prosessi. Niemi (2010) toteaa komission Opettajankoulutuksen laadun 
parantaminen -tiedonannon ja sen liitteenä olevan Focus Group -työ-
ryhmän suositusten keskeisen viestin olevan EU:n jäsenmaiden hal-
lituksille, että laadukkaan opettajankoulutuksen tulee olla todellinen 
osa eurooppalaisen koulutuksen korkea-astetta ja sen tulee mahdol-
listaa opettajien eteneminen kaikissa Bolognan prosessin kolmessa 
syklissä (Niemi 2010, 32–33). 
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Bolognan prosessi sai alkunsa Saksan, Ranskan, Italian ja Ison- 
Britannian korkeakoulutuksesta vastaavien opetusministereiden allekir-
joitettua yhteisen julistuksen eurooppalaisten korkeakoulututkintojen 
järjestelmien harmonisoinnista 25. toukokuuta 1998 Pariisin Sorbon-
nessa (Sorbonne joint declaration 1998). Julistukselle toivottiin allekir-
joittajia mahdollisimman monista Euroopan valtiosta. Vuoden 1999 
kesäkuussa 29 Euroopan maan opetusministerit allekirjoittivat julis-
tuksen Bolognassa. Allekirjoituspaikkansa mukaisesti sekä prosessi-
luonteestaan johtuen tämä Eurooppalainen korkeakoulualueen julistus 
tunnetaan nimellä ”Bolognan prosessi”. (Bolognan prosessi 1999.)
Bolognan prosessin keskeisenä tavoitteena on yhtenäistää Euroo-
pan yliopistotutkintojen rakenteita, lisätä tutkintojen läpinäkyvyyttä 
ja laatua sekä edistää kansainvälistä liikkuvuutta. Näkyvä uudistus on 
ollut siirtyminen kaksiportaiseen perustutkintojärjestelmään (Aro-
nen 2004, 5.) ja kolmiportaiseen tutkintorakenteeseen. Tavoitteisiin 
on myös lisätty ajatus eurooppalaisen ulottuvuuden sisällyttämisestä 
korkeakouluopetukseen. Näihin tavoitteisiin pyritään lähinnä kuuden 
tavoitteen avulla eli luomalla yhdessä:
•	 	helposti ymmärrettävä ja vertailtavissa oleva korkeakoulu-
tutkintojen järjestelmä, jossa lähtökohtaisesti hyödynnetään 
ECTS (European Credit Transfer System) -opintosuori-
tusten siirto- ja mitoitusjärjestelmää sekä tutkintotodistuk-
sen liitettä avoimuuden lisäämiseksi;
•	 	kahteen sykliin pohjautuvat yhdenmukaiset tutkintoraken-
teet: ensimmäisen syklin tutkinto on kolmi- nelivuotinen 
kandidaattitason (bachelor) tutkinto ja toisen syklin mais-
teritason (master) tutkinto sekä ns. kolmas sykli jatko- 
opinnoille (esim. tohtorikoulutus);
•	 	ECTS:n mukaisen opintojen mitoitusjärjestelmän käyt-
töönotto, joka mahdollistaa opintosuoritusten keräämisen 
ja siirtämisen Erasmus-vaihtojen yhteydessä; 
•	 	opiskelijoiden, opettajien, tutkijoiden ja korkeakoulujen 
muun henkilökunnan liikkuvuuden lisääminen ja kaikkien 
vapaata liikkuvuutta haittaavien esteiden poistaminen;
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•	 	yhteistyö laadunvarmistuksessa mm. ENQA -verkostoa 
(European Network of Quality Assurance in Higher Educa-
tion) hyödyntäen sekä
•	 	korkeakoulutuksen eurooppalainen ulottuvuus, jonka kautta 
pyritään vahvistamaan erilaisen eurooppalaisen kulttuurisen 
ja muun opetusaineksen määrää kursseissa ja koulutus-
linjoilla sekä mahdollistamaan monipuolinen kansain-
välinen yhteistyö ja verkostoituminen  
(Bolognan prosessin tavoitteet 1999). 
Nämä tavoitteet koskevat myös opettajankoulutusta ja siihen kuulu-
via tutkintoja. Bolognan julistuksen seurauksena on syntynyt erilaisia 
oppimista ja osaamista selvittäviä työryhmiä ja tutkimusprojekteja, 
joissa on kartoitettu myös sitä, mitä opettajankoulutukseen keskitty-
neet korkeakoulut tuottavat. Opettajankoulutuksen tulee olla saata-
villa kaikissa kolmessa Bolognan prosessin syklissä, ja opettajaan sekä 
kouluun liittyvää tutkimusta tulee edistää (Niemi 2005, 203).
Bolognan prosessin tavoite eurooppalaisen ulottuvuuden sisällyt-
tämisestä koulutukseen näkyy pyrkimyksenä yhteistutkintojen kehit-
tämiseen. Korkeakoulut ovat myös osoittaneet kiinnostusta yhteisten 
opintokokonaisuuksien kehittämiseen. Yhteistutkintojen arvioidaan 
yhdenmukaistavan tutkintorakenteita ja opetussuunnitelmia sekä 
lisäävän liikkuvuutta. Euroopan unioni tukee yhteistutkintoihin joh-
tavia yhteisiä opinto-ohjelmia Erasmus+ -ohjelmalla. Tutkintojen 
viitekehyksen sisältämä informaatio auttaa merkittävästi yhteis- tai 
kaksoistutkintoihin johtavien yhteisten koulutusohjelmien suunnitte-
lua. Euroopan unionin komissio on rahoittanut Bolognan prosessiin 
liittyen hankkeita ja projekteja, jotka luovat pohjaa myös kansallis-
ten tutkintojen viitekehysten valmistelulle. Yksi näistä on Tuning 
Educational Structures in Europe -projekti (jatkossa Tuning- projekti). 
Komissio aloitti vuonna 2000 Tuning -projektin EU:n Sokrates-ohjel-
man osana yliopistojen johdattelun toimimaan Bolognan tavoitteiden 
mukaisesti. (González & Wagenaar 2003.) Tuning -projektin tavoit-
teena oli ja on Bolognan julistuksen mukaisesti edistää eurooppalais-
ten tutkintojen läpinäkyvyyttä, hyväksymistä ja liikkuvuutta sekä saada 
aikaan yhtenäinen käsitys eurooppalaisen korkeakoulualueen synnyt-
tämistä asiantuntijoista. (OPM 2007.)
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Osana Bolognan prosessia suositellaan, että opintokokonaisuuksien 
ja -jaksojen tavoitteet määritellään opetustavoitteiden sijaan osaamis-
tavoitteiden muodossa. Tällä käytännöllä pyritään edistämään osaa-
mislähtöistä ajattelua korkeakouluissa. (Gonzalez & Wagenaar 2005, 
31–38.) Tuning -projektissa keskityttiin kahdenlaisten kompetenssien 
määrittelyyn, joita koulutus tuottaa: tieteenalakohtaisiin ja yleisiin 
kompetensseihin. Ensimmäisessä vaiheessa vuosien 2000–2004 aikana 
tehtiin tutkintojen ydinainesanalyysiä ja määriteltiin alakohtaisia 
oppimistuloksia eri koulutusaloilla. Projektissa kartoitettiin ja tutkit-
tiin yliopistosta valmistuneiden, työnantajien ja akateemisen henkilö-
kunnan käsityksiä siitä, millainen pätevyys ja osaaminen ovat tärkeitä 
työelämän näkökulmasta ja millaisia valmiuksia valmistuneet kokivat 
saavuttaneensa opintojen aikana. Mukana ensimmäisessä vaiheessa 
oli osanottajia noin 100 eurooppalaisesta yliopistosta ja seitsemältä 
tieteenalalta, mukaan lukien kasvatustiede, historia ja matematiikka. 
(González & Wagenaar 2003.)
Tutkintojärjestelmien ja tutkintojen vertailtavuuden kannalta on 
tärkeä huolehtia siitä, että koulutusta koskevat tavoitteet kuvataan 
riittävän konkreettisena ja ymmärrettävänä osaamisena. Bolognan 
prosessin tavoitteena on tukea työelämässä tarvittavan osaamisen 
vahvistumista. Pelkästään osaamistavoitteiden määrittely ei riitä vaan 
koulutuksen toteuttamista tulee muuttaa niin, että osaamisen kehit-
täminen ohjaa korkeakoulujen opetusta ja opiskelijoiden oppimista. 
Tuning -projektin tavoitteena olikin luoda korkeakoulujen opetus-
suunnitelmille yhteinen viitekehys ja tuottaa työelämälle luotettavaa 
tietoa koulutuksen tuottamasta osaamisesta. Päähuomio ei siis ole 
ollut vain koulutuksen systeemeissä vaan niiden rakenteissa ja opinto-
jen sisällöissä. (González & Wagenaar 2003; 2005, 75–93.) 
Bolognan prosessista päätettäessä sovittiin myös sen seurannasta ja 
erityisestä työohjelman laatimisesta. Tätä varten perustettiin erityinen 
seurantaryhmä (Bologna Follow-up group), johon valittiin edustajat 
prosessissa mukana olevista maista. Seurantaryhmä kokoontuu muu-
tamia kertoja vuodessa, mutta varsinaiset suuremmat seurantakokouk-
set järjestetään kahden vuoden välein. Tähän mennessä on pidetty 
kaikkiaan seitsemän seurantakokousta: Prahassa (2001), Berliinissä 
(2003), Bergenissä (2005), Lontoossa (2007), Leuvenissä (2009), 
10-vuotisjuhlakokous Budabestissä ja Wienissä (2010) sekä Bukares-
tissa (2012).
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Ensimmäisessä, Prahassa pidetyssä seurantakokouksessa opetus-
ministerit arvioivat asioiden edistymistä, vahvistivat tavoitteen luoda 
eurooppalainen korkeakoulutuksen alue vuoteen 2010 mennessä ja 
vakiinnuttivat prosessin seurantaelinten kokoonpanon ja tehtävät 
(OPM 2001, 22). Prahan kokouksessa myös EU:n komissio otettiin 
mukaan Bolognan prosessin seurantaan ja päätöksentekoon. Prahan 
kokouksessa lisättiin myös alkuperäisiin tavoitteisiin ajatus opiskelijoi-
den osallistumisesta prosessiin ja elinikäinen oppiminen (Praha kom-
munikea 2001).
Berliinissä pidetyssä, toisessa seurantakokouksessa ministerit asettivat 
seuraavalle kahdelle vuodelle välitavoitteen, joka keskittyi tehokkaiden 
laadunvarmistusjärjestelmien edistämiseen, kaksiportaisen järjestelmän 
tehokkaan käytön vauhdittamiseen sekä tutkintojen ja opintojaksojen 
tunnustamisjärjestelmän parantamiseen (Berliini kommunikea 2003).
Bergenin (2005) seurantakokouksessa keskityttiin edelleen tut-
kintojärjestelmään laadunvarmistukseen sekä tutkintojen ja opinto-
suoritusten tunnustamiseen. Näin pyrittiin vahvistamaan prosessin 
sosiaalista ulottuvuutta ja poistamaan liikkuvuuden esteitä. Bergenin 
seurantakokous viittasi julkilausumassaan Euroopan yliopistoliitto 
EUA:n Trends IV ja Euroopan kansallisten opiskelijajärjestöjen liiton 
ESIB:in Bologna With Students Eyes -raportteihin ja totesi näillä ase-
tetuilla kolmella painopistealueella tapahtuneen tuntuvaa kehitystä. 
Parempien tulosten saavuttamisen keinona pidettiin osanottajamaiden 
voimakkaampaa asiantuntijuuden ja parhaiden käytäntöjen jakoa niin 
korkeakoulujen kuin valtioidenkin tasolla. (Bergen kommunikea 2005.)
Bolognan prosessin seurantakokouksessa Lontoossa (2007) päätet-
tiin jatkaa jo aiemmin sovittujen toimintalinjojen toteuttamista, johon 
kuuluu muun muassa kolmisyklisen tutkintojärjestelmän painopisteet, 
laadunvarmistus sekä tutkintojen ja opintosuoritusten tunnustaminen. 
Tavoitteena oli myös varmistaa eurooppalaisen korkeakoulutusalueen 
kilpailukyky maailmanlaajuisessa toimintaympäristössä. (Lontoon 
kommunikea 2007.) 
Belgian Leuvenisssa (2009) pidetyssä seurantakokouksessa todet-
tiin Bolognan prosessin kasvaneen eurooppalaiseksi menestystarinaksi, 
myös osallistujamaiden lukumäärän kasvun perusteella. Osallistuja-
maiden lukumäärä oli vuodesta 1999 kasvanut 29:stä 46:een. Leuvenin 
kokouksessa keskeistä oli päätös jatkaa Bolognan prosessia vuoteen 
2020. Uudeksi painopistealueeksi nostettiin kansallisten politiikkojen 
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modernisointi ja Euroopan korkeakoululaitosten uudistusten käytän-
nön toteutus. Myös opettajien taitojen vahvistaminen sekä oppilaskes-
keinen oppiminen nousivat esille. (Leuvenin kommunikea 2009.)
Bolognan prosessin 10-vuotisjuhlakonferenssia vietettiin kesällä 
2010 Wienissä ja Budapestissa. Kyseisessä konferenssissa eurooppa-
lainen korkeakoulutusalue julistettiin virallisesti avatuksi. Bolognan 
prosessin arvioitiin johtavan opiskelijalähtöisempään korkeakoulu-
tukseen. Liikkuvuuden ja tutkintojärjestelmän jaon kolmeen sykliin 
todettiin edistyneen, samoin elinikäisen oppimisen mahdollisuuksien. 
Huomion arvoista oli se, että kaikissa osallistujamaissa oli otettu käyt-
töön korkeakoulutuksen laadunvarmistusjärjestelmiä. Konferenssissa 
todettiin Bolognan prosessin lisänneen eurooppalaisen korkeakoulu-
tuksen kiinnostavuutta sekä globaalia keskustelua aiheesta. (Budapest- 
Wien julkilausuma 2010.)
Bolognan prosessi on hyvä eurooppalainen esimerkki muodollisesta 
toimivallasta ja käytännön toimintatavasta. Prosessi on ministerei-
den koulutuspoliittinen tahdonilmaisu eikä hallitusten välinen julis-
tus tai sopimus. Brysselin Eurooppa-koulun pääsihteeri Kari Kivinen 
arvioi ministereiden tahdonilmauksena syntyneen Bolognan prosessin 
vaikuttaneen EU:n jäsenmaiden opettajankoulutukseen ja sen kehi-
tykseen enemmän kuin mikään muu komission opettajankoulutus 
toimenpiteistä. Bolognan prosessi laittoi yliopistokentän uuteen jär-
jestykseen, ja sen mukanaan tuomat uudistukset herättivät opettajan-
kouluttajat. Tämän seurauksena myös Euroopan komission alkoi 
harkitsemaan yhteisiä opettajankoulutukseen liittyviä toimenpiteitä. 
(Kari Kivisen haastattelu 15.12.2012)
Monissa jäsenmaissa suhtauduttiin Bolognan prosessiin alun alkaen 
varauksellisesti, koska sen pelättiin väärällä tavoin tunkeutuvan kansal-
lisvaltioiden kompetenssin alueelle päätettäessä tutkintojen sisällöistä ja 
opetuksesta (SiV 1/2004 vp.). Bolognan prosessi on osoittautunut tar-
peelliseksi tutkintojen vertailtavuuden kannalta, mikä on helpottanut 
opettajien ja opiskelijoiden liikkuvuutta EU:n sisämarkkina-alueella 
(Euroopan parlamentin päätöslauselma 2008). Ryhmä asiantuntijoita 
kuudestatoista eri maasta (sekä EU-maita että EU:n ulkopuolelta) 
työskenteli vuosia soveltaen Tuning -menetelmää opettajankoulutuk-
sen aihealueeseen. Pääpaino oli opettajan pätevyyden, oppimistulosten 
ja osaamisen kartoituksessa sekä koulutuksen laadunarvioinnissa ja 
sen parantamisessa. Tämän yhteistyöprojektin kokemukset ja tulokset 
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havaittiin hyödyllisiksi suunniteltaessa ja kehitettäessä opetusohjelmia 
eri maiden opettajankoulutuslaitoksissa. Yhteistyö Tuning -hankkeessa 
tarjosi myös erinomaisen lähestymis tavan tutustua ja ymmärtää eri 
Euroopan maiden opettajankoulutusta. (Tuning 2008; Zgaga 2011.) 
Bolognan prosessilla on ollut suuri vaikutus Euroopan maiden kor-
keakoulutukseen ja korkeakoulujen väliseen kansainväliseen yhteis-
työhön (OPM 2012). Bolognan prosessin merkitystä voidaan toki 
tarkastella monin eri tavoin, ja esimerkiksi juuri tämän tutkimuksen 
kannalta merkittävää ovat sen vaikutukset opettajankoulutukseen. 
Euroopan parlamentin Bolognan prosessin lujittumista ja edisty-
mistä arvioinut mietintö (2012) ”kehottaa jäsenmaita vahvistamaan 
ja laajentamaan opettajankoulutusohjelmia elinikäisen oppimisen ja 
uusien tekniikoiden tarjoamat mahdollisuudet huomioon ottaen” (Ber-
linguer 2012). Suomalaisen opettajakoulutuksen osalta professorit 
Ritva Jakku-Sihvonen ja Hannele Niemi (2006) arvioivat Bolognan 
prosessin vaikutuksia pikemminkin yhteisenä kansallisena opettajan-
koulutuksen sisällön analyysinä ja arvioinnin vaiheena kuin perus-
tavanlaatuisena rakenteellisena muutoksena. Samoin suomalainen 
professori Matti Meri (2005) toteaa tutkinnonuudistuksen tähtää-
vän opettajankoulutus malliin, joka vastaa Bolognan prosessin hen-
keä. Näin eurooppalaisten yliopistojen avoimuus ja yhteistyö lisääntyy, 
mikä luo paineita yhteisen laadunvalvontajärjestelmän käyttöön ottoon. 
Tuloksena tästä on ainakin laatutietoisuuden lisääntyminen ja oletet-
tavasti myös opettajankoulutuksen laadun parantuminen (Meri 2005).
3.4 Euroopan unionin opettajankoulutusstrategia
Euroopan unionin opettajankoulutusstrategia ei ole vain yksi ja yksi-
selitteinen paperi vaan pikemminkin jatkuvasti kehittyvä prosessi, 
jota ohjataan avoimen koordinaation menetelmällä. Tämän proses-
sin tuloksena on syntynyt kokonaisuus, joka muodostuu komission 
tiedon anto pohjaisesta kommunikeasta, sitä seuranneesta neuvoston 
päätelmästä sekä parlamentin mietinnöstä, jonka laatijana toimi Maria 
Badia I Cutchet. 
Tämä EU:n opettajankoulutuksen parantamiseen keskittynyt pro-
sessi pohjautuu ensisijaisesti EU:n komission tiedonantoon Opettajan-
koulutuksen laadun parantaminen (KOM 2007) ja sen liitteenä olevaan 
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vaikutusten arviointiin (SEC 2007). Komissaari Figelin (11.9.2008) 
mukaan komission Opettajankoulutuksen laadun parantaminen -tiedon -
annosta voidaan käyttää nimitystä ”strategia”, sillä jäsen maiden sitou-
tuminen tähän EU:n laajuiseen tiedonantoon näkyy Euroopan unionin 
neuvoston päätöksissä jäsenmaiden opetusministereiden hyväksyessä 
ohjelman. Tätä hyväksymistä voidaan pitää myös jäsenmaiden minis-
tereiden sitoutumisena avoimen koordinaation kautta tapahtuvaan 
opettajankoulutuksen kehittämiseen omassa jäsenmaassa tiedonannon 
pohjalta. Jatkossa tässä tutkimuksessa tästä komission opettajakoulu-
tusta koskevasta tiedonannosta käytetään pääsääntöisesti lyhennettä 
”opettajankoulutustiedonanto” tai ”tiedonanto”, mikä johtuu siitä, ettei 
EU:n komissiolla ole muita opettajankoulutukseen suoraan liittyviä 
tiedonantoja. Tämän opettajankoulutustiedonannon lähdemerkintä on 
(KOM 2007).
 Edellä mainitun opettajankoulutustiedonannon lisäksi Euroo-
pan unionin opettajankoulutusstrategiaan ovat kiinteästi vaikutta-
neet myös komission vuonna 2008 julkaisema Paremmat taidot uudelle 
vuosisadalle – koulualan eurooppalainen yhteistyöohjelma (KOM 2008, 
11, 425) sekä EU:n koulutusohjelmat. Merkittäviä eurooppalaiseen 
opettajankoulutukseen vaikuttaneita ohjelmia ovat olleet Elinikäi-
sen oppimisen ohjelma (LLP) ja sen alaohjelmista erityisesti Comenius. 
Myös Lissabonin strategia, EU:n koulutusasiakirja 2010, EU:n 2020 
-strategia ja Bolognan prosessiin liittyvät tavoitteet ovat vaikuttaneet 
EU:n opettajankoulutukseen ja sen yhteisten tavoitteiden muodostu-
miseen (Figel 2008). Tärkeää on tässä yhteydessä myös mainita Suo-
men EU-puheenjohtajuuskaudella vuonna 1999 opetusministereiden 
hyväksymä päätöslauselma, jossa koulutuksen laatu nostettiin yhdeksi 
tärkeimmistä kysymyksistä, joita käsitellään uuden jatkuvan yhteistyö-
mallin puitteissa. Samana vuonna 1999 perustettiin Eurooppalaisten 
korkeakoulujen arviointiverkosto (ENQA), jota myös voidaan pitää 
yhtenä keskeisenä tekijänä pyrittäessä nostamaan koulutuksen tasoa 
Euroopan unionin alueella (OPM 2001, 15–16). 
Komission opettajankoulutustiedonanto yhdessä sen vaikutus-
ten arviointi -liitteen kanssa osoittaa kaikkiaan 36 erillistä ehdotusta 
komission ja jäsenvaltioiden sekä OECD:n, Unescon ja Euroopan 
neuvoston toimiksi. Opettajankoulutustiedonannon keskeiset tavoit-
teet ja toimet, sisältäen ajatuksen komission tuesta jäsenvaltioille 
opettaja koulutuksen uudistamisessa, ovat seuraavat: 
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1)  Varmistetaan, että uudesta elinikäisen oppimisen ohjelmasta 
ja Euroopan sosiaalirahastosta tuetaan jäsenvaltioiden pyrki-
myksiä parantaa opettajankoulutuksen tarjontaa ja sisältöä ja 
kannustaa opettajien ja opettajaharjoittelijoiden liikkuvuutta.
2)  Kehitetään indikaattoreita, jotka vastaavat paremmin opet-
tajien koulutuksen ja heidän työhönottonsa parantamiseen 
liittyviä näkökohtia, ja raportoidaan opettajankoulutuksen 
laadun kehityksestä Koulutus 2010 -työohjelmasta joka toinen 
vuosi laadittavissa raporteissa.
3)  Osallistutaan uuden tietämyksen luomiseen ja levittämiseen 
opettamisen ja opettajankoulutuksen alalla ja tuetaan aiheeseen 
liittyviä jäsenvaltioiden toimia elinikäisen oppimisen ohjelman 
ja tutkimuksen puiteohjelman avulla.
4)  Tuetaan sellaisten aloitteiden kehittämistä, joilla edistetään 
opettajankoulutuksen ja opettajien liikkuvuuden eurooppalaista 
ulottuvuutta.
5)  Tarkastellaan edistymistä ja esitetään täydentäviä ehdotuksia. 
 
(KOM 2007, 15, 392.)
Komission koulutuksen ja kulttuurin pääosaston johtaja Paul Holds-
worthin (2009) mukaan komission Focus group -asiantuntijaryhmän 
työn pohjalta rakentunut ja elokuussa 2007 julkaistu opettajankoulu-
tustiedonanto muuttui suosituksesta jo saman vuoden marraskuussa 
kaikkien jäsenmaiden ministereiden hyväksymäksi sopimukseksi. 
Opetusministerit päätyivät neuvostossa vahvistamaan komission 
aloitteen yhteiseksi tavoitteekseen ja vahvistamaan sen linjauksia. 
Ministerit hyväksyivät opettajankoulutuksen parantamiseksi tehtä-
vät toimenpiteet. Lisäksi he halusivat nimetä opettajankoulutuksen 
ja opettajan ammattipätevyyden kehittämisen jatkuvaksi elinikäiseksi 
prosessiksi. (Holdsworth 2009.)
Komission ajattelussa pidetään erityisen tärkeänä jäsenmaiden 
yhteistoimintaa koulutuksen alueella ja niiden sitoutumista opettajan-
koulutustiedonantoon. Tämä osoittaa jäsenmaiden yhteisen tahtotilan 
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EU:n koulutustason nostamiseen ja opettajankoulutuksen kehittämi-
seen sekä ymmärryksen siitä, että opettajat ovat avainasemassa halut-
taessa kehittää sisämarkkinoita ja kilpailukykyä. Komission mielestä 
tiedonanto on merkittävä asiakirja, jopa radikaali, jos jäsenmaat todella 
alkavat toteuttaa sen suosituksia. Tämä vaatii korkeakoulujärjestelmän 
uudistamista joissakin jäsenmaissa sekä kehittämistä niin, että myös 
koulutuksen tarjonta ja markkinoiden vaatimukset voisivat paremmin 
kohdata toisensa (Holdsworth 2008, 2009). 
”Vaikka asia kuuluukin jokaisen maan kansalliseen päätäntä-
valtaan, niin kyllä meidän on jotain tehtävä yhdessäkin EU- tasolla 
ja tätä kautta rohkaistava heikommin kehittyneiden maiden hal-
lituksia toimiin koulutuksen saralla, eli investoimaan lisää kou-
lutukseen ja osaamiseen, koska se on koko EU:n sisämarkkinoiden 
kannalta oleellisen tärkeätä samoin kuin kilpailukyvynkin. Opetta-
jat ovat avainasemassa tässä kaikessa. Komission ’Opettajankoulu-
tuksen laadun parantamista’ käsittelevässä paperissa on mielestäni 
varsin hyvin kuvattu tämän hetkisen tilanteen haasteet – – .” 
(Figelin haastattelu 13.11.2007, 1.)
”Olen varma että näillä suosituksilla tulee olemaan vaikutusta 
opettamiseen ja opettajankoulutukseen. Meidän tulee uudistaa 
korkea koulu tus tamme. Tällä hetkellä se mitä opetamme ja mitä 
markkinat meiltä vaativat eivät kohtaa – –” (Vassilioun haastat-
telu 7.6.2011, 2.)
”Meillä ei ole tähän koko prosessiin tulossa muuta strategiaa kuin 
nämä paperille laitetut periaatteet. Muuta ei ole, mutta vaikka 
paperi on kirjoitettu hyvin yleisluontoisin termein, se on minusta 
itse asiassa aika vaativa. Jos todella aikoo päästä tilanteeseen, jossa 
kaikki opettajat, kaikki 6 miljoonaa, ovat tutkimusotteella työsken-
televiä ammattilaisia, jotka eivät todellakaan vain pidä joka vuosi 
samaa tuntia kuin edellisenäkin vuonna vaan tosiaan pohtivat 
oppilaitaan ja heidän tarpeitaan ja yrittävät heijastaa opetusstra-
tegioissaan kunkin yksilön tarpeita, se olisi monissa maissa suun-
nattoman suuri kulttuurin muutos.” (Holdsworthin haastattelu 
8.10.2008).
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Jäsenvaltioiden opetusministerit sopivat myös, että opetusamma-
tista tehdään houkuttelevampi uravalinta. Myös ajatus panostaa voi-
makkaammin peruskoulunopettajien koulutuksen (initial education) 
laatuun tekemällä siitä maisterintutkinnon tasoinen koulutus. Induk-
tiovaiheen luominen uusille opettajille eli varhaisvaiheen valmennus 
ja tuki samoin kuin opettajien täydennyskoulutus ja muu ammatilli-
nen kehittäminen nousivat esille opetusministereiden painotuksissa 
(Holdsworth 2009; Neuvosto 2007/C 300/07). Neuvoston päätelmät 
opettajankoulutustiedonannon osalta tiivistyivät opetusministereiden 
osalta seuraavasti:
1.  Korkeatasoinen opetus on edellytys korkeatasoiselle koulutuk-
selle, joka puolestaan yhdessä muiden asiaankuuluvien poli-
tiikan alueiden, kuten talouspolitiikan, sosiaalipolitiikan ja 
tutkimuksen, kanssa määrittää vahvasti pitkällä aikavälillä 
Euroopan kilpailukyvyn ja kyvyn luoda enemmän työpaikkoja 
ja kasvua Lissabonin tavoitteiden mukaisesti.
2.  Yhtä tärkeää on se, että opetus tarjoaa yhteiskunnallisesti erit-
täin merkittävän palvelun: opettajilla on merkittävä tehtävä 
auttaessaan ihmisiä tunnistamaan kykynsä ja kehittämään 
niitä ja saavuttamaan henkilökohtaisen kasvun ja hyvinvoin-
nin potentiaalinsa sekä hankkimaan ne moninaiset tiedot, 
taidot ja avaintaidot, joita he kansalaisina tarvitsevat yksityi-
selämässään, yhteiskunnassa ja työelämässä.
3.  Opettajien kyky ottaa vastaan haasteet, jotka liittyvät sosiaa-
lisen ja kulttuurisen moninaisuuden lisääntymiseen kouluissa, 
on olennaisen tärkeää tasapuolisempien koulutusjärjestelmien 
kehittämisen kannalta ja pyrittäessä tarjoamaan yhtäläiset 
mahdollisuudet kaikille.
4.  Opettajien koulutus on keskeinen tekijä Euroopan koulutus-
järjestelmien nykyaikaistamisessa, ja yleisen koulutustason 
nousu ja käytettävissä olevat tehokkaat opettajankoulutus-
järjestelmät nopeuttavat Koulutus 2010 -työohjelman yhteisten 
tavoitteiden saavuttamista.
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5.  Edellä mainituista syistä jäsenvaltioiden olisi kiinnitettävä 
erityistä huomiota opettajankoulutuksen laadun ylläpitämiseen 
ja parantamiseen koko opetusuran ajan. (Neuvosto 2007/C 
300/07.)
Opettajankoulutuksen laadun parantamisen keskeiseksi menetelmäksi 
opetusministereiden tahdon mukaisesti valikoitui ajatus koulutustason 
nostamisesta maisteritutkinnon tasoiseksi koko EU:n alueella. Toimi-
vallan jaosta riippuen yksittäiset opettajankoulutuksen laatua paranta-
vat menetelmät ja suositukset, samoin kuin laadunvalvonta ja arviointi 
sekä niihin liittyvät mittarit jäivät edelleen jäsenmaiden opetus- ja 
koulutusviranomaisten vastuulle. 
Ministerineuvosto määritti laadunvarmistusta osittain opetta-
jien kompetenssien ja osaamisen näkökulmasta viestittäen millaisia 
opettajapersoonia tavoitteiden saavuttamiseen tarvitaan. Ajatus tule-
vaisuuden laadukkaasta opettajasta EU:n alueella pitää sisällään aja-
tuksen opettajan pedagogisista kyvystä tunnistaa oppilaiden vahvuudet 
paremmin yksilötasolla sekä kyvystä ottaa huomioon lisääntyvä sosiaa-
linen ja kulttuurillinen monimuotoisuus. Myös huoli jo työssä toi-
mivien opettajien täydennyskoulutuksesta ja sen laadun valvonnasta 
nousi esille ministereiden välityksellä. Laadunarvioinnissa jäsenmaat 
tekevät toimivaltaansa perustuen itsearviointia, jolloin komission roo-
liksi jää ulkoisen vertaisarvioinnin suorittaminen jäsenmaiden omien 
opettajan koulutuksen laatua koskevien tietojen pohjalta.
Opettajankoulutustiedonannon peruslähtökohtana on toteamus, 
että Euroopassa on tällä hetkellä noin 6,25 miljoonaa opettajaa, jotka 
tukevat merkittävästi ihmisten kykyjen kehittämistä ja mahdolli-
suuksia henkilökohtaiseen kasvuun ja hyvinvointiin. Lisäksi opetta-
jat auttavat oppilaitaan hankkimaan erilaisia tietoja ja taitoja, joita he 
tarvitsevat kansalaisina ja työntekijöinä. Kouluissa opettajat toimivat 
yhteyksien rakentajina nopeasti muuttuvan maailman ja siihen siirty-
mässä olevien oppilaiden välillä. (KOM 2007; SEC 2007.)
Tiedonannossa todetaan myös, että opettajan ammatin muut tuessa 
koko ajan monitahoisemmaksi opettajiin kohdistuvat vaatimukset kas-
vavat entisestään. Opettajien työympäristö on haasteellisempi, ja näistä 
olemassa olevista ja jo tapahtuneista muutoksista johtuen on paikallaan 
kantaa huolta opettajien kyvystä kohdata muuttunut toimintaympä-
ristö. Tiedonanto määrittää tulevaisuuden opettajan vaatimukset seu-
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raavasti: ”Kaikilla opettajilla on korkeakoulututkinto, laaja ainetietämys, 
hyvä pedagogian tuntemus, oppijoiden ohjaamiseksi ja tukemiseksi vaadit-
tavat taidot ja pätevyys sekä opetuksen sosiaalisen ja kulttuurisen ulottu-
vuuden ymmärtämiseksi vaadittavat tiedot.” (KOM 2007.)
Lisäksi tiedonannossa arvioidaan opettajankoulutuksen laatua ja 
nykytilannetta EU:n alueella hyvin yleisluontoisesti. Tämän arvioin-
nin pohjalta ehdotetaan yhteisesti pohdittavaksi jäsenvaltioissa toteu-
tettavia toimia ja tapoja opettajankoulutuksen laadun parantamiseksi, 
jotta yhdessä sovitut tulevaisuuden opettajille asetetut tavoitteet voi-
taisiin saavuttaa. Opettajankoulutuksen laadun parantamisen uskotaan 
heijastuvan myönteisesti oppimistuloksiin ja siten pitkällä aikavälillä 
myös laadukkaamman työvoiman saamiseen Euroopan unionin sisä-
markkinoille (KOM 2007).
Komissio on aloitteentekijän roolissa eurooppalaisessa lainsäädän-
nössä ja päätöksenteossa. Niinpä komission painotukset sen luomassa 
EU:n opettajankoulutusstrategiassa ja kehittämissuunnitelmissa 
pohjautuvat ajatteluun, jossa pyritään huomioimaan koko Euroopan 
unionin alueen tarpeet ja vastaamaan niihin parhaalla mahdollisella 
tavalla komission toimivallan puitteissa. Euroopan unionin perussopi-
muksen (SEUT) artiklan 165 mukaan koulutusjärjestelmistä ja niiden 
sisällöistä ovat vastuussa jäsenvaltiot. Komissio tukee jäsenvaltioita 
luomalla olosuhteita koulutusalan yhteistyölle ja hakemalla jäsenval-
tioiden kanssa ratkaisuja yhteisiin haasteisiin, esimerkiksi parhaita 
käytäntöjä jakamalla ja vertaisoppimisella. Avoimen koordinaation 
menetelmällä komissio tekee tiivistä yhteistyötä jäsenvaltioiden asian-
tuntijoiden kanssa tunnistaakseen paremmin olemassa olevia haasteet 
ja vastatakseen niihin. (Vassiliou 2012.)
Komissio rohkaisee jäsenmaita myös liikkuvuusohjelman käyttöön, 
sillä sen vaikutukset työyhteisöön on koettu varsin merkittävinä (mm. 
Figel 2007). Holdsworthin (2009) mukaan varsinkin ryhmissä työ-
tovereina ja työyhteisönä liikkuvat opettajat saavat yksittäin vierailevia 
paremmin kokemustensa pohjalta toteutettua muutosta ja luotua uusia 
käytäntöjä työyhteisöissään. Merkittävää komission näkökulmasta on 
myös jäsenvaltioiden opetusministeriöiden asenteellinen muutos. He 
nimittäin ovat valmiita tunnustamaan sen tosiasian, että opettajan-
koulutus tarvitsee uusia menetelmiä ja toimia ja että he voivat oppia 
muiden maiden käytännöistä ja toimintatavoista. 
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”– – jäsenvaltiot nyt tunnustavat – ainakin useimmissa ministe-
riöissä – että opettajankoulutuksessa on työsarkaa, että muilta jäsen-
valtioilta voi oppia. Se on tavallaan melkoinen edistysaskel, koska 
toisiin jäsenvaltioihin ei ole ollut tapana suhtautua tällä tavalla, 
paitsi ehkä Pohjoismaissa, jossa on ollut olemassa yhteistyöprosessi 
– – ” (Holdsworthin haastattelu 8.10.2008, 2).
Opettajankoulutuksen ja opetuksen laadun ajatellaan olevan yksi 
keskeisimpiä tekijöitä, joilla voidaan edistää Euroopan unionin 
kilpailu kykyä globalisoituvassa maailmassa. Figelin (2008, 5) mukaan 
opettajat ovat avaintoimijoita. Kansallisista parlamenteista Suomen 
eduskunnan sivistysvaliokunnan lausunnossa (2007) todetaan, että 
tutkimukset osoittavat opetuksen laadun ja oppilaiden menestyksen 
korreloivan merkittävästi ja positiivisesti keskenään ja että opetuksen 
laatu on tärkein koulun sisäinen, oppilaiden suoriutumista selittävä 
tekijä (SiV 11/2007 vp.). 
Komissaari Figelin (11.9.2008) mukaan toinen EU:n opettajan-
koulutuksen strategian kannalta huomionarvoinen komission tiedon-
anto Paremmat taidot uudelle vuosisadalle – koulualan eurooppalainen 
yhteistyöohjelma (KOM 2008, 11, 425) painottaa, että opettajien päte-
vyys vaikuttaa eniten oppilaiden menestykseen. Sitä pidetään ennen 
muuta Lissabonin strategian tavoitteiden saavuttamisen kannalta 
erittäin olennaisena. Tiedonanto sisältää huolen opettaja kunnan 
ikääntymisestä ja siitä, miten seuraavien 15 vuoden aikana työmark-
kinoilta poistuvien ja eläkkeelle siirtyvien, arvioilta noin kahden mil-
joonan opettajan tilalle saadaan päteviä uusia opettajia. Näillä uusilla 
opettajilla tulee komission tiedonannon mukaisesti olla valmiudet 
antaa kaikille oppilaille asianmukaiset mahdollisuudet tarvittavien 
tietojen hankkimiseen. Tiedonanto asettaa myös vaatimuksia kou-
lujen fyysiselle ja henkiselle ympäristölle. Keskeisenä ajatuksena on, 
että jokaisella oppilaalla tulisi olla mahdollisuus hyvään oppimiseen 
ja oppimisympäristöön, jossa vallitsisi keskinäisen kunnioituksen ja 
arvostuksen henki. (KOM 2008, 11, 425.)
”Hyvä opettaja voi vaikuttaa ratkaisevasti lapsen tulevaisuuteen. 
Siksi kaikkia jäsenvaltioita kehotetaan parantamaan opettajien kou-
lutusta ja opettajille suunnattua tukea, jotta opettajat voivat kehittää 
ammattitaitoaan koko ammattiuransa ajan ja taata korkealaatuisen 
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ja innovatiivisen opetuksen, jonka tavoitteena on varustaa nuoret 
nyky-yhteiskunnan edellyttämillä taidoilla” (Vassiliou 2013).
Komission toimivallan rajallisuudesta johtuen opettajankoulutuksen 
alalla yksi keskeinen keino yhteistyön syventämisessä on komission 
asiantuntijatyöryhmien (expert groups) perustaminen (Holdsworth 
2009). Näiden ryhmien välityksellä vauhditetaan parhaiden käytäntö-
jen jakamista ja rohkaistaan maita kehittämään omaa opettajankoulu-
tustaan. Työryhmien työtä pidetään monelta osin menestystarinana ja 
yhtenä keskeisenä elementtinä opettajankoulutuksen kehittämiseksi. 
Silti myös epäilyjä niiden työn vaikuttavuudesta on havaittavissa:
”Työryhmät ovat ehkä paras tapa kehittää edelleen opettajankou-
lutusta ja jakaa informaatiota jäsenmaiden kesken. Henkilöt, jotka 
ovat näissä työryhmissä, ovat luonnollisesti asiantuntijoita. He 
tekevät hyvää työtä! Mutta kuinka paljon opetusministerit kuunte-
levat heitä on sitten jo toinen kysymys. Tämä on avainkysymys – –. 
Meillä on myös hyviä konferensseja tältä alueelta, mutta miten ne 
tiedot välittyvät sitten kansalliselle tasolle – –.” (Vassilioun haas-
tattelu 7.6.2011, 2.)
”Nämä komission ’expert groupit’ muodostuvat alan kovista ammat-
tilaisista ja ne tekevät erittäin hyvää työtä ja uskon, että niiden 
aikaansaannoksia voidaan lähitulevaisuudessa käyttää edelleen 
eurooppalaisen opettajankoulutuksen kehittämiseen. Tässä luonnol-
lisesti avainasemassa on se, että kansalliset ministerit ovat valmiita 
hyödyntämään työryhmien töiden tuloksia.” (Figelin haastattelu 
13.11.2007, 2.) 
Komission yksi keskeinen huoli on, miten jäsenmaat todellisuudessa 
ottavat vastaan heidän suosituksensa, saavatko ne aikaan todellisia toi-
mia opettajankoulutuksen alalla vai jäävätkö yhteiset aikaansaannokset 
vain ministereiden ja ministeriöiden virkamiesten tietoon. Samat pelot 
tai epäilykset tuntuvat koskettavan myös muita komission ohjelmia. 
Kun ministerit tai komission perustamat opettajankoulutusta käsitte-
levät työryhmät kokoontuvat, tuntuu kaikilla toimijoilla olevan varsin 
laaja yhteisymmärrys siitä, mitä pitäisi tehdä opettajankoulutuksen 
alalla EU:n alueella (Holdsworth 2009). Mutta käytännön toimista 
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tihkuneet tiedot huolestuttavat komissiota. Myös maiden taloudel-
linen asema ja julkisen talouden sekä julkisen sektorin rahoitukseen 
liittyvät ongelmat yhdessä palkkaerojen kanssa näyttävät esiintyvän 
yhtenä ongelmakohtana tai syynä uudistusten hitaalle etenemiselle: 
”Joissakin jäsenvaltioissa epäröidään, mutta silti on olemassa laaja 
yhteisymmärrys siitä, mitkä opettajankoulutuksen pääkysymykset 
ovat, eli elinikäinen oppiminen ja tarve tehdä opettamisesta hou-
kutteleva ura. Mutta sitten on taas näitä maita, joissa tämä, talou-
dellisista syistä, ei kerta kaikkiaan toteudu. On vieläkin olemassa 
maita, joissa opettajien täytyy ottaa lisätöitä pizzalähetteinä ansai-
takseen elantonsa.” (Holdsworthin haastattelu 8.10.2008.)
”Heikossa taloudellisessa asemassa olevia jäsenmaita tulisi rohkaista 
satsaamaan koulutukseen ja näkemään koulutus investointina eikä 
pelkästään kulueränä. Tämän tyyppisissäkin asioissa tarvitsemme 
yhteisiä toimia Euroopan tasolla ja komissio voi olla osaltaan tuke-
massa heikommassa asemassa olevia jäsenmaita omien koulutus-
ohjelmiensa kautta.” (Figelin haastattelu 11.9.2008.)
Myös opettajien elinikäisen oppimisen periaate ja siihen keskeisesti 
kuuluva opettajien täydennyskoulutus on yksi komission huolen-
aiheista. Eurydicen (2007) mukaan vain 11 jäsenmaassa opettajien 
täydennyskoulutus on pakollista. Loput 16 jäsenmaata ei arvioinut 
täydennyskoulutukselle olevan tarvetta tai määritteli sen kuuluvan 
opettajien oman, henkilökohtaisen ammatillisen kehittämisen piiriin. 
Tässä komissio toivoi muutoksia, koska yhteisten tavoitteiden saa-
vuttaminen ja opettajien ammattipätevyyden nostamiseen ei päästä, 
mikäli koulutuksen ajantasaisuudesta ei huolehdita.
”Elinikäisen oppimisen suhteen ensimmäinen askel on mielestäni 
kulttuurin muutos. Ainakin joissakin jäsenvaltioissa opettajien on 
hyväksyttävä, että heillä on velvollisuus jatkaa oppimista, velvol-
lisuus oppilaitaan kohtaan... meiltä puuttuu tieto siitä, mitä todel-
lisuudessa käytännössä tapahtuu, kuinka moni opettaja tosiaan saa 
5 päivää jatkokoulutusta vuodessa. Vaikka se olisikin osa kansallista 
politiikkaa, tapahtuuko niin oikeasti?” (Holdsworthin haastattelu 
8.10.2008.)
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Euroopan parlamentti antoi myös opettajankoulutuksen laadun 
parantamisesta päätöslauselman 23. syyskuuta 2008 parlamentin 
koulutus- ja kulttuurivaliokunnan jäsenen Maria Badia I Cutchetin 
mietinnössä (2008/2068(INI)). Parlamentti antoi mietinnössä vahvan 
tukensa analyysille, jonka mukaan opettajankoulutuksen parantami-
sella saavutetaan huomattavasti parempia oppimistuloksia. Kattavan ja 
laadukkaan opettajankoulutuksen, jolla pyritään rekrytoimaan parhaat 
hakijat opettajan ammattiin, pitäisi olla kaikkien jäsenmaiden opetus-
ministeriöiden ensisijainen tavoite. 
Maria Badia I Cutchetin (2008) laatimassa mietinnössä nousi par-
lamentin vahva tahtotila esille myös vaatimuksessa kohdentaa EU:n 
koulutusmenojen lisäykset aloille, joilla parannetaan eniten oppimis-
tuloksia. Lisäksi jäsenvaltioiden on panostettava tuntuvammin opetta-
jankoulutukseen ja suunnattava siihen enemmän varoja, jos tavoitteena 
on edistyä Lissabonin strategian Koulutus 2010 -tavoitteiden saavutta-
misessa ja eritoten parantaa koulutuksen laatua. Elinikäistä oppimista 
on myös vahvistettava koko unionin alueella. 
Badia I Cutchetin (2008) laatima parlamentin mietintö painottaa 
myös opettajien jatkuvaa ja johdonmukaista ammatillista kehittämistä 
koko heidän uransa ajan. Opettajien pätevyyttä ja pedagogista osaa-
mista tulee vahvistaa sekä heidän jatkokoulutusmahdollisuuksistaan 
on huolehdittava niin, että koulutuksen tuottama pätevyys tunnustet-
taisiin kaikissa EU:n jäsenvaltioissa. Myös jäsenvaltioita kehotetaan 
varmistamaan hyvän opiskelija-aineksen rekrytointi opettajankoulu-
tukseen ja tekemään opettajan ammatista houkutteleva. Lisäksi par-
lamentin mietintö pitää tärkeänä sitä, että opettajakunnan koostumus 
kaikilla kouluopetuksen tasoilla edustaa yhteiskunnan sosiaalista ja 
kulttuurista monimuotoisuutta ja että pätevät, ammattitaitoiset ja 
kokeneet opettajat osallistuvat opettajankoulutuksessa käytettävien 
tehokkaiden opetusmenetelmien kehittämiseen sekä parhaiden käy-
täntöjen jakamiseen (Badia I Cutchet 2008).
Euroopan parlamentin kulttuuri- ja koulutusvaliokunnan mie-
tintö pitää tulevaisuuden kannalta tärkeänä opettajien liikkuvuu-
den lisäämistä sekä paremman yhteistyön ja tiimityön vahvistamista. 
Liikkuvuuden osalta Comenius- ja Comenius Regio -ohjelman koulu-
kumppanuushankkeilla ajatellaan olevan ratkaiseva merkitys opettajien 
liikkuvuuden toteuttamisessa erityisesti sosiaalisesti ja taloudellisesti 
taantuneilla alueilla, joissa ohjelma lisää osallisuutta ja tietoisuutta 
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eurooppalaisesta ulottuvuudesta opettajien koulutuksessa. Lisäksi 
tärkeänä pidetään opetusmenetelmien luovuuden ja innovatiivisuu-
den lisäämistä sekä parhaisiin toimintatapoihin perustuvaa oppimista 
(Badia I Cutchet 2008). 
Euroopan unionin Eurooppa 2020 -strategia, jonka peruslähtö-
kohtana on älykäs, kestävä ja osallistava kasvu, huomioi tavoitteis-
saan myös opettajankoulutuksen merkityksen asetettujen tavoitteiden 
saavuttamiseksi. Koulutus mielletään keskeiseksi tekijäksi yhdessä 
sovittujen Euroopan unionin kasvustrategian tavoitteiden konkre-
tisoitumisessa. Keskeiseksi ongelmaksi strategiassa nimetään kou-
lunkäynnin keskeyttäminen sekä siihen vaikuttavat monet eri ilmiöt 
aina henkilökohtaisista ongelmista sosiaalis-taloudellisiin tekijöihin. 
Ongelmien ratkaisemiseksi tarvitaan ennaltaehkäiseviä ja korjaavia 
toimenpiteitä, kuten uuden mahdollisuuden tarjoavaa koulutusta ja 
tiivistä koordinointia yleissivistävän ja ammatillisen koulutuksen kes-
ken. Tässä yhteydessä tilannetta mahdollisesti muuttavien poliittisten 
toimenpiteiden joukossa nostetaan esille muiden muassa varhais-
kasvatuksen parantaminen, opetussuunnitelmien ajantasaistaminen, 
opettajan koulutuksen kehittäminen ja innovatiiviset opetusmenetel-
mät sekä erityisesti heikommassa asemassa olevien, kuten maahan-
muuttajien ja romanien, henkilökohtainen tuki. (Euroopan unionin 
virallinen lehti 2011, C 70/2, kohta 6.)
”Komissio on vakuuttunut, että Euroopan paremman taloudelli-
sen tulevaisuuden ja kilpailukyvyn kannalta, mukaan lukien EU:n 
2020- strategia, on erittäin tärkeää, että avoimen koordinaation 
rinnalle saadaan myös jäsenmaita sitovia toimia, joilla nyt oppi-
mistuloksiltaan heikommassa asemassa olevat jäsenvaltiot saadaan 
kehittämään opettajankoulutustaan ja tämän välityksellä paranta-
maan myös koulutuksensa tasoa.” (Figelin haastattelu 11.9.2008, 2.)
EU:n komission opettajankoulutusstrategian eräs keskeinen huoli 
kohdistuu Euroopan unionin taloudelliseen menestymiseen ja kilpailu-
kykyyn. Euroopan unioni on ennen muuta vapaaseen liikkuvuuteen 
pohjautuva yhteinen sisämarkkina-alue, jonka keskeinen tavoite on 
huolehtia EU-alueen taloudellinen kasvusta ja kilpailukyvystä (Antola 
2004, 15–16). 
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Koulutusta yleisesti ja opettajankoulutusta erityisesti pidetään 
siis yhtenä välineenä edistää komission ja jäsenmaiden pyrkimyksiä 
EU:n alueen kilpailukyvyn parantamisessa, aivan kuten myös minis-
terineuvosto 15. marraskuuta 2007 lausui yhteenvedossaan komission 
opettajankoulutustiedonannon pohjalta: ”Laadukas opetus on edellytys 
laadukkaalle koulutukselle, joka puolestaan  muodostuu voimakkaaksi teki-
jäksi Euroopan pitkän aikavälin kilpailukyvyn ja kyvyn luoda enemmän 
työpaikkoja ja kasvua Lissabonin tavoitteiden mukaisesti – – .” (SEC 
2007.) 
Käytännön toiminnan tasolla ja EU:n politiikkaohjelmien eteen-
päin viemisessä nousee komission koulutusasioista vastuussa oleva 
komissaari ja hänen poliittinen ohjauksensa merkittävään asemaan. 
Vaikka varsinainen päätösvalta on jäsenvaltiolla, komission toimin-
nalla on niin sanotun piilo-opetussuunnitelman tapaisia vaikutteita. 
Philip W. Jackson (1968) toteaa teoksessaan Life in Classrooms, että 
monenlaiset institutionaaliset ilmiöt, kuten hallintohierarkia, vallan-
käyttöjärjestelmät ja vuorovaikutussuhteet, ovat piilo-opetussuunni-
telman sisällä ( Jackson 1968, 10–19). Nämä ovat myös havaittavissa 
komission ja jäsenvaltioiden välisessä vuorovaikutuksessa.
EU:n komission opettajankoulutukseen liittyviä painotuksia on 
myös luettavissa komission vastauksista yksittäisten Euroopan parla-
mentin jäsenten kysymyksiin komission tiedonannosta (2007) ja sen 
vaikutuksista (ks. Euroopan parlamentti 2014). Esimerkiksi Kreikka-
lainen Euroopan parlamentin jäsen Georgios Papanikolaoun komis-
siolle tekemä kysymys (E-003503/2012) pyrki saamaan komissiolta 
ja sen koulutuksesta vastaavalta jäseneltä Androulla Vassilioulta vas-
tauksia joihinkin tässäkin tutkimuksessa käsiteltäviin teemoihin. 
Papanikolaos (2012) halusi tietää, missä määrin jäsenvaltiot toimivat 
komission vuonna 2007 tekemien ehdotusten pohjalta ja mitkä jäsen-
valtiot ovat menestyneet opettajankoulutuksen kehittämisessä par-
haiten ja mitkä heikoiten. Hän tiedusteli myös komission havaintoja 
jäsenmaiden opettajankoulutuksen suurimmista ongelmista. Papani-
kolaosta kiinnosti, onko komissio harkitsemassa joitakin uusia jäsen-
valtioille tarkoitettujen välineiden tai poliittisten keinojen ottamista 
käyttöön tilanteen kohentamiseksi. Lisäksi hän oli kiinnostunut oman 
maansa edistyksestä. Komission ja asiasta vastuussa olevan komissaari 
Vassilioun vastaus Papanikolaouksen kysymykseen oli seuraava:
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”Perussopimuksen artikla 165 nojalla vastuu koulutusjärjestelmien 
sisällöstä ja järjestämisestä kuuluu jäsenvaltioille. 
Komission tiedonanto ’Opettajankoulutuksen laadun parantaminen’ 
osoittaa, että monissa jäsenvaltioissa on yhteiset haasteet, jotka liit-
tyvät esimerkiksi koordinaation puutteeseen opettajan koko uran-
mittaisen koulutuksen tarkastelussa, heikkoihin investointeihin 
opettajien jatkuvassa koulutuksessa ja kehityksessä, sekä määrältään 
että laadultaan heikkoihin ammatillisiin kehitysmahdollisuuksiin. 
Ministerit olivat yhtä mieltä tarpeesta uudistaa opettajankoulu-
tuksen järjestelmiä, sekä määrittää joukko ensisijaisia  toimia, jotka 
ovat esitettyinä neuvoston hyväksymissä päätelmissä marraskuulta 
2007, marraskuulta 2008 ja marraskuulta 2009. 
Komissio auttaa jäsenvaltioita toteuttamaan näitä ensisijaisia 
toimia avoimen koordinointimenetelmän (OMC) välityksellä. 
Komissio on myös laatinut käytännön poliittisen ohjauksen hyvien 
käytäntöjen ja uusimpien tutkimustulosten löydösten pohjalta, esi-
merkiksi toimintamallien käsikirjan (Policy handbook) aloittelevien 
opettajien induktiosta sekä lukuisia vertaisoppimiseen perustuvia 
aktiviteetteja (Peer Learning Activity, PLA) ja kertomuksia. 
Vaikka täydellisiä tietoja ei ole saatavilla yksittäisten jäsenvaltioi-
den edistymisestä koskien heidän opettajankoulutusjärjestelmiensä 
uudistumista, on kuitenkin olemassa viitteitä, että jäsenvaltiot piti-
vät tätä ohjausta erittäin hyödyllisenä. 
Komissio tukee myös opettajankoulutuksen laadun parantamista 
Elin ikäisen oppimisen ohjelmaan kuuluvalla Comenius-alaohjel-
malla.” (Vassiliou 2012.) 
Euroopan unionin opettajankoulutukseen ja sen eri strategisiin pro-
sesseihin liittyviä toimia suoritetaan perussopimuksen (SEUT) artikla 
165 mukaisesti niin avoimen koordinaation (OMC) kuin sopimuk-
sen (SEU) VIII osastossa olevan 126. artiklan 1. kohdan mukaisesti: 
”Yhteisö myötävaikuttaa korkealaatuisen koulutuksen kehittämiseen roh-
kaisemalla jäsenvaltioiden välistä yhteistyötä sekä tarvittaessa tukemalla 
ja täydentämällä jäsenvaltioiden toimintaa pitäen täysin arvossa jäsen-
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valtioiden vastuuta opetuksen sisällöstä ja koulutusjärjestelmien järjes-
tämisestä sekä niiden sivistyksellistä ja kielellistä monimuotoisuutta.” 
(SEU-sopimus 2007, VIII, art.126, 1.)
Kaikki tässä luvussa edellä esitetty kuvaa EU:n opettajankoulu-
tusta sekä siihen keskeisesti vaikuttaneita asiakirjoja aina opettajan-
koulutuksen tiedonannosta muihin yhdessä hyväksyttyihin komission, 
ministerineuvoston ja parlamentin opettajankoulutusta koskeviin 
ohjelmiin ja suosituksiin. Yhdessä ne muodostavat EU:n opettajan-
koulutusstrategiaprosessin. Näiden kaikkien asiakirjojen ja suositus-
ten yhteiset teemat kiteytyvät kolmeen seuraavaan ydinelementtiin 
(ks. Figel 2008; Holdsworth 2008), joihin tiivistyy myös koko EU:n 
opettajankoulutusstrategia:
1)  Opettajankoulutuksen laadun parantaminen: kaikissa 
EU:n jäsenmaissa siirrytään opettajankoulutuksessa 
ylempään korkeakoulututkintoon eli ns. maisteritasoi-
seen tutkintorakenteeseen. Lisäksi jäsenvaltioita kehote-
taan varmistamaan hyvän opiskelija-aineksen rekrytointi 
opettajankoulutukseen.
2)  Opettajan ammattipätevyyden ja opettajan ammatin 
houkuttelevuuden parantaminen: Opettajan ammatti on 
korkean pätevyyden (well-qualified) ja elinikäisen oppimi-
sen ammatti, joka mahdollistaa opettajien liikkuvuuden 
ja pohjautuu kumppanuuteen. Tämä tarkoittaa sitä, että 
kaikilla opettajilla on korkeakoulututkinto, laaja ainetietä-
mys, hyvä pedagogian tuntemus, oppijoiden ohjaamiseen 
ja tukemiseen vaadittavat taidot ja pätevyys sekä opetuksen 
sosiaalisen ja kulttuurisen ulottuvuuden ymmärtämiseksi 
vaadittavat tiedot.
3)  Opettajien täydennys- ja jatkokoulutuksen turvaaminen: 
Elinikäisen oppimisen periaatteet sekä opettajien riittävä 
jatko- ja täydennyskoulutus on turvattava kaikissa EU:n 
jäsenmaissa.
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4 Euroopan unionin opettajankoulutus
4.1 Opettajankoulutus Euroopan unionin 27 jäsenvaltiossa
Opettajankoulutus on voimakkaassa murroksessa useassa Euroo-
pan unionin jäsenmaassa. Pääosin opettajankoulutus tapahtuu täl-
lä hetkellä yliopistokoulutuksena johtaen joko kandidaatin eli 
alempaan korkeakoulututkintoon (BA) tai maisterin eli ylempään 
korkeakoulututkintoon (MA). Vain 15 % opettajankoulutuksesta 
tapahtuu erillisissä, opettajankoulutukseen erikoistuneissa yksiköissä, 
jotka teoreettisessa mielessä eivät vastaa yliopistokoulutusta, vaikka ne 
toimivat pääosin yliopistojen alaisuudessa ja niistä käytetään nimitystä 
”opettajakorkeakoulu” (Eurydice 2009; ks. myös kuvio 3).
Yleensä Euroopassa opettajien koulutus kestää 4–5 vuotta. Ylempi 
korkeakoulututkinto edellytetään pääsääntöisesti Euroopan unionin 
maissa vain toisen asteen opettajilta, mutta yhä enemmän myös perus-
asteen opettajilta (ks. esim. Eurydice 2006). Opettajien peruskoulu-
tuksessa kirjo on EU:n alueella laaja vaihdellen sekä kestoltaan että 
sisällöltään. Bolognan prosessin myötä EU:n korkeakoulutus on viral-
lisesti yhdenmukaistunut, mutta siitä huolimatta opettajien peruskou-
lutuksen kesto vaihtelee eri jäsenmaissa kolmesta viiteen ja puoleen 
vuoteen. Useimmissa maissa opettajilta vaaditaan kolmen tai neljän 
vuoden mittainen alempi korkeakoulututkinto. Joissakin maissa, kuten 
esimerkiksi Suomessa, Portugalissa ja Ranskassa peruskoulunopetta-
jalta, edellytetään nykyisin ylempää korkeakoulututkintoa eli neljästä 
viiteen vuoteen kestävää maisteriohjelmaa. Vaihtoehtoiset opettajaksi 
pätevöitymisen väylät, kuten ammatinvaihtajille suunnatut lyhyt-
kestoiset työelämälähtöiset koulutusohjelmat, eivät ole Euroopassa 
kovin yleisiä. (Eurydice 2013b.)
Vuonna 2007 komissio raportoi EU-maiden peruskoulunopettajien 
koulutuksen olevan lähtökohtaisesti kahdessa kategoriassa. Pääosin 
koulutus tapahtuu yliopistoissa niin sanotulla 5A-tasolla kansain-
välisen koulutusalalla käytetyn ISCED -luokituksen (The Internatio-
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nal Standard Classification of Education) mukaan. Neljässä jäsenmaassa, 
Itävallassa, Belgiassa, Luxembourgissa ja Romaniassa, peruskoulun 
luokanopettajankoulutusta ei ole määritelty yliopistolliseksi, vaan näi-
den neljän jäsenmaan luokitus on ISCED:n määritelmien pohjalta 
5B-tasolla eli korkeakoulutusta, jota annetaan erityisissä opettajan-
koulutuslaitoksissa. (Austria 2005; Belgium 2011; Eurydice 2005; 
Luxembourg 2011; Romania 2011; University of London 2008.)
Peruskoulunopettajien opettajankoulutuksen pituuden vaihteluun 
eri jäsenmaiden välillä vaikuttavat muun muassa opetusharjoittelujen 
pituus, pakollisten oppiaineiden määrät ja erilaiset testit. Jäsenmaiden 
ilmoittamat opettajankoulutuksen pituudet ovat seuraavat:
5–7 vuotta: Viro, Suomi, Ranska, Saksa, Puola, Slovenia ja Iso- 
Britannia.
4 vuotta: Bulgaria, Espanja, Kypros, Tsékin tasavalta, Tanska, 
Kreikka, Unkari, Irlanti, Italia, Latvia, Liettua, Malta, Alanko-
maat, Portugali ja Slovakia.
3 vuotta: Itävalta, Belgia, Luxembourg, Romania ja Ruotsi. 
(Cannon 2004; Cutajar 2007; Espanja 2008; Scotland 2012; 
Slovakia 2012; Sweden 2011; United Kingdom 2011; Univer-
sity of London 2008, 9.)











ISCED: International Standard Classication of Education / Kansainvälinen koulutusluokitus
ISCED 5B  – Ei yliopistotasoinen koulutus, ammatillisen koulutuksen tutkinto tai college-tasoinen tutkinto
ISCED 5A  – Yliopistotasoinen koulutus, kandidaatti- tai maisteritasoinen tutkinto
Kuvio 3. Peruskoulunopettajien opettajankoulutuksen tutkintojen taso ja täydennys-
koulutus Euroopan unionin jäsenvaltioissa Eurydicen (2009, 5) mukaan 
EU:n jäsenmaiden opettajankoulutuksen sisällöistä ovat vastuissa 
kunkin jäsenmaan opetusministeriöt (Piesanen & Välijärvi 2010). 
Maat ovat ilmoittaneet Institute of Education, University of Londonin 
vuonna 2008 tekemässä tutkimuksessa opettajankoulutuksensa raken-
teellisia tietoja. Opettajien peruskoulutuksen rakenteessa on vallalla 
kaksi yleistä mallia: rinnakkaismalli ja peräkkäinen malli. Rinnak-
kaismallissa sekä opetettavia aineita että niiden opettamiseen liittyviä 
tietoja ja taitoja opiskellaan yhtä aikaa. Peräkkäisessä mallissa suori-
tetaan ensin yhden tai useamman opetettavan aineen korkeakoulu-
opinnot ja sen jälkeen erillinen opintokokonaisuus, jossa perehdytään 
muun muassa pedagogiikkaan, didaktiikkaan ja opetuskäytäntöihin. 
Molemmat mallit ovat jäsenmaissa käytössä, ja esimerkiksi Ranskassa, 
jossa opettajankoulutus on siirretty yliopistoihin ja muutettu mais-
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teritasoiseksi, on suunnitteilla siirtyä peräkkäisestä koulutusmallista 
rinnakkaiseen. Näiden kahden yleisen mallin lisäksi käytössä on nii-
den erilaisia variaatioita, joista esimerkiksi voisi ottaa peräkkäistä mal-
lia lähellä olevan Saksan kaksivaiheisen opettajankoulutuksen, jossa 
korkea kouluopintojen lisäksi suoritetaan pedagoginen ja didaktinen 
jakso harjoittelukoulussa. (Euroopan erityisopetuksen kehittämiskes-
kus 2011; University of London 2008.) 
Jäsenmaista 23 ilmoitti antavansa peruskoulun luokanopettajaksi 
opiskeleville yliopistokoulutuksen. Koulutus on Bolognan prosessin 
myötä käyttöön tulleen tutkintorakenteen mukaisesti joko kandidaatti- 
(BA, Bachelor of Arts) tai maisteri- (MA, Master of Arts) tason opetusta. 
Joissain maissa parhaillaan uudistetaan opettajankoulutusta, joten eri 
lähteistä saatavat tiedot opettajankoulutuksen rakenteesta saattavat olla 
osittain ristiriitaisia. Tämä ilmenee myös Institute of Education, Uni-
versity of Londonin vuonna 2008 ja Hörnerin, Döbertin, von Koppin ja 
Mitterin vuonna 2007 tekemistä tutkimuksista, joita tässä tutkimuk-
sessa on käytetty keskeisinä lähteinä tarkasteltaessa opettajankoulutuk-
sen rakennetta Euroopan unionin jäsenmaissa (ks. liite 5). 
Monissa Euroopan unionin jäsenmaissa opettajankoulutukseen 
kuuluvat kiinteästi myös opettajien täydennyskoulutussuunnitelmat. 
Tällä hetkellä ne ovat pakollisia 23 jäsenmaassa. Ainoastaan Suomessa, 
Irlannissa, Itävallassa, Ruotsissa ja Saksassa suunnitelmaa ei vaa-
dita. Maissa, joissa täydennyskoulutus on pakollista, se kuuluu virka-
velvollisuuksiin ja on edellytys opettajan uralla etenemiselle. Lisäksi 
useissa EU:n jäsenmaissa vaaditaan opettajilta myös henkilökohtainen 
koulutussuunnitelma elinikäisen oppimisen varmistamiseksi. (Cannon 
2004; University of London 2008.)
4.2  Aikaisempia selvityksiä ja tutkimuksia  
Euroopan unionin opettajankoulutuksesta
Esittelen tässä luvussa aikaisempia Euroopan unionin opettajankoulu-
tukseen liittyviä tutkimuksia ja selvityksiä jakaen ne tiedontuottajaryh-
mittäin. Näin olen pyrkinyt jäsentämään ja selkiyttämään tarkastelua, 
sillä vain harvat tässä luvussa esitellyistä EU:n opettajankoulutukseen 
liittyväistä asiakirjoista täyttävät varsinaisen tutkimuksen kriteerit 
eli vain harvoissa on selvästi ilmaistu tutkimusmetodologia. Pääosin 
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tämä luku koostuu moninaisista opettajankoulutusta koskettavista 
raporteista, selvityksistä, artikkeleista ja tilannekuvauksista. Kuitenkin 
tämän tutkimuksen kannalta tämä osin hajanainenkin aineisto antaa 
tärkeää taustatietoa ja auttaa ymmärtämään EU:n opettajankoulutuk-
seen vuosien varrella vaikuttaneita niin poliittisia kuin koulutuksen 
kehittämisen liittyviä virtauksia. 
Eurooppalaista opettajankoulutusta laaja-alaisesti käsitteleviä tutki-
muksia löytyy varsin rajallisesti. Ehkä vanhin ja tiettävästi ensimmäinen 
tältä alueelta löytyvä tutkimus on vertailevan kasvatustieteen perusta-
jana pidetyn ranskalaisen sanomalehtimies ja poliitikko Marc Antoine 
Jullienin vuonna 1817 julkaisema 50-sivuinen kasvatusta käsittelevä 
vihkonen Esquisse et vues preliminaire d’un ouvrage sur l ’education com-
paree (suom. Suunnitelma). Jullien oli Pestalozzin ajatuksien pohjalta 
kiertänyt eri Euroopan maissa ja hankkinut systemaattisesti vertailevaa 
tietoa niiden kasvatusjärjestelmistä hyödyntäen niitä tutkimuksissaan. 
(Raivola 1984, 22–23.)
 Jullienin tutkimuksen johtopäätelmissä on yllättävän paljon 
samantyyppisiä ajatuksia kuin EU:n koulutuspoliittisessa ajattelussa ja 
komission opettajankoulutustiedonannossa melkein kaksisataa vuotta 
myöhemmin (vrt. Holdsworth 2009). Jullienin lähtökohtana oli, että 
kasvatustiede voi tuottaa suurimman mahdollisen hyödyn silloin, kun 
kerätään systemaattisesti kunkin maan parhaat ideat ja menettely tavat, 
analysoidaan ne sekä muodostetaan niistä yleisiä periaatteita ja sään-
töjä. Näiden tavoitteiden saavuttamiseksi Julien esitti seuraavat kolme 
käytännön ehdotusta:
1)  On perustettava kansainvälisellä pohjalla toimiva ja pysyvät 
virkamiehet käsittävä työkomissio suunnittelemaan euroop-
palaista kasvatusta.
2)  On ryhdyttävä julkaisemaan monikielistä kasvatusjulkaisua.
3)  On perustettava kansainvälinen opettajankoulutuslaitos 
normaalikouluineen, joka aluksi palvelisi Sveitsin kantoo-
nien ja Saksan sekä Italian valtioiden ja myöhemmin kaik-
kien Euroopan valtioiden tarpeita (Hans 1964, 1; Noah & 
Eckstein 1969, 14–33).
Jullienin vuonna 1817 tekemän tutkimuksen kaltaista, koko Euroopan 
tai EU:n laajuista vertailevaa tutkimusta ei ole opettajankoulutuksen 
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alueella tehty. Yksittäiset tutkijat ja tutkimuslaitokset ovat tehneet 
lähinnä raportteja tai selvityksiä sekä jäsenmaiden välisiä vertailuja 
opettajankoulutuksen alalta. 
Ehkä laaja-alaisimpana ja merkittävimpänä tutkimuksena Euroo-
pan unionin opettajankoulutuksen kannalta sitten Jullienin päivien 
voidaan pitää TNTEE:n (The Thematic Network on Teacher Education) 
julkaisemaa ensimmäistä opettajankoulutuksen asiantuntijoiden kir-
joittamaa Euroopan opettajankoulutuksen vihreää kirjaa eli Green 
Paper on Teacher Education in Europe (Buchberger ym. 2000). Tutki-
mus pohjautuu ajatukseen, jonka mukaan opettajankoulutus täytyy 
ymmärtää avoimena ja dynaamisena järjestelmänä ja osana jatkuvaa 
prosessia. Opettajankoulutus on mukana yhteiskunnan eri alueilla 
(yhteiskunta, valtio, yliopistot, koulut) ja siinä on mukana paljon eri-
laisia toimijoita (opettajankouluttajat, opettajat, poliitikot, hallinto-
virkamiehet, koulutarkastajat, laadunvalvontajärjestöt). Näin ollen sen 
on ensi sijaisesti tuettava opettajien ammatillista kehittymistä kaikkien 
heidän uravaiheidensa aikana. Perusopetus yksinään ei voi valmistaa 
opettajia 30 vuoden uraa varten ja antaa valmiuksia vaihteleviin olo-
suhteisiin ja tilanteisiin. Tutkimuksen mukaan Euroopassa on ylei-
sellä tasolla, asiantuntijoiden ja opetuksen ammattilaisten keskuudessa 
päästy yhteisymmärrykseen dynaamisemman opettajankoulutuksen 
tarpeesta, mutta siitä huolimatta opettajankoulutus on suurimmassa 
osassa jäsenmaita silti järjestetty perinteisin tavoin: lyhyt perusopetus, 
ei jatkuvaa ammatillista kehitystä ja sen seuraamista, eri koulutusvai-
heiden erottaminen toisistaan sekä aivan liian vähän yhteystyötä eri 
koulutuksen osa-alueiden välillä.
Euroopan opettajankulutuksen vihreän kirjan (2000) mukaan opet-
tajien on pystyttävä kehittämään ammatillista osaamistaan ja itsenäi-
syyttään sekä oltava ennakoivia muutoksen agentteja, mitä he eivät 
tällä hetkellä ole siinä määrin kuin olisi toivottavaa ja mahdollista. 
Tämä lienee seurausta opettajankoulutuksen heikosta laadusta. Tut-
kimus myös korostaa opettajien valmiuksien kehittämistä niin, että 
tulevaisuudessa opettajien tulisi osata luoda parempia oppimisym-
päristöjä, pystyä muokkaamaan akateeminen tieto opetus- ja oppi-
mistilanteiksi sekä kyetä yhteistyöhön ongelmien ratkaisutilanteissa. 
Parhaiten näihin haasteisiin pystyy vastaamaan koulutus, joka kes-
kittyy ammattitaitoon ja antaa opettajaksi opiskeleville mahdollisuu-
den harjoitella näitä taitoja jo koulutuksensa aikana. Tutkimus nostaa 
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tässä yhteydessä esille Pohjoismaiden opettajankoulutusmallit, joiden 
arvioidaan parhaiten onnistuneen ammattitaitoisten opettajien kou-
luttamisessa. Myös opettajien tehtävänkuvan laajentuminen asettaa 
haasteita opettajankoulutukselle, mistä johtuen opettajien olisi hyvä 
oppia monipuolisia taitoja aina koulun johtamisesta lukujärjestyksen 
kehittämiseen ja monikulttuurisuuden hallitsemiseen. Tutkimus esit-
tää myös, että opettajankoulutuksen uudistamisprosessiin tulee saada 
mukaan laaja-alaisesti eri yhteiskunnalliset toimijat, joiden välillä tulee 
käydä vuoropuhelua koulutuksen uudistamisesta ja ajantasaistamisesta 
nykyisiä vaatimuksia vastaaviksi. (Buchberger ym. 2000.)
Eurooppalaisia koulutusjärjestelmiä ja opettajankoulutusta sen 
osana käsittelevät muun muassa Hörnerin, Döbertin, von Koppin ja 
Mitterin vuonna 2005 toimittama ja 2007 julkaistu teos The Education 
System of Europe. Teoksessa luodaan yleiskatsaus eurooppalaiseen kou-
lutukseen, mutta esimerkiksi opettajankoulutuksesta esitellään vain 
hyvin yleisen tutkinnon tasoa koskevat linjaukset. Myös tutkimus-
laitos McKinsey & Company (Barber & Mourshed 2007) on selvitellyt 
maailman parhaiten toimivia koulutusjärjestelmiä julkaisussaan How 
the World’s Best-Performing School Systems Come Out on Top. Tutkimuk-
sessa sivutaan myös opettajankoulutusta, ja siinä on mukana muu-
tamia EU-maita, mutta pääpaino on muissa koulutusjärjestelmissä. 
Opettajankoulutuksesta todetaan, että olisi tärkeää saada oikeanlaiset 
ihmiset hakeutumiaan opettajankoulutukseen, jossa heistä koulute-
taan tehokkaita opettajia. Lisäksi tutkimus painottaa, että koulutus-
järjestelmiin tulisi kohdentaa erityistä tukea, jotta kaikilla lapsilla olisi 
parempi mahdollisuus nauttia erinomaisesta opetuksesta.
Skotlantilaisten tutkijoiden Menterin, Hulmen, Elliottin ja Lewi-
nin (2010) julkaiseman tutkimuksen Literature Review on Teach 
Education in 21 st Century mukaan eurooppalaisesta opettajankoulu-
tuksesta ei ole tehty kattavaa, kumulatiivista ja empiiristä tutkimusta, 
jollaista tarvittaisiin nyt meneillään olevan opettajankoulutuksen 
uudistumisen ja muutoksen tueksi. Tutkimuksen esimerkeissä esitetään 
kysymyksiä eri opettajankoulutusvaihtoehtojen toimivuudesta ja 
opettajien peruskoulutuksen opetussuunnitelmista sekä erillisten, 
yhdistettyjen ja sulautettujen koulutusvaihtoehtojen merkityksestä. 
Tutkimus pohtii myös sitä, miten voitaisiin päästä yhteen opettajien 
peruskoulutusmalliin, joka valmistaisi opettajat moninaisuuden 
kohtaamiseen. Muita tutkimuksessa korostettuja teemoja ovat 
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opettajien valinta, perehdytys ja tukeminen, uusien opettajien seuranta 
sekä opettajien ja opettajankouluttajien ammattimaistuminen ja 
ammatillinen kehittyminen (Menter ym. 2010).
Euroopan unionin opettajankoulutuksen selvitykset ovat lähtö-
kohtaisesti olleet EU:n jäsenmaiden omia kuvauksia maansa opet-
tajankoulutuksesta. Komissio sekä jotkin jäsenmaat ja yksittäiset 
tutkijat ovat tuottaneet erilaisia katsauksia, raportteja ja vertailuja 
muun muassa EU-maiden opetussuunnitelmista ja muista yksittäi-
sistä opettajankoulutusta koskettavista ajankohtaisista ohjelmista ja 
kysymyksistä (mm. Buchberger 1997; GHK 2006; Zuljan & Vogrinc 
2011). Komission opettajankoulutuksesta vastaavan virkamiehen 
Paul Holdsworthin (haastattelu 10.8.2008, 1) mukaan ”koko Euroop-
paa koskien on erittäin vähän opettajankoulutukseen liittyvää tutkimusta 
ja dataa, josta syystä (komissiossa) kohdistamme suuret toiveet OECD:n 
(Organisation for Economic Co-operation and Development) TALIS -kar-
toitukseen (Kansainvälinen opettamisen ja oppimisen kartoitus 2008)”. 
Euroopan unionin opettajankoulutuksen kokonaisvaltaista tutki-
musta on hankaloittanut se, että opettajankoulutuskysymykset ovat 
olleet varsin voimakkaasti jäsenmaiden sisäisestä päätösvallasta riip-
puvaisia, eikä EU:lla ole ollut toimivaltaa niissä. Vasta vuonna 1992 
Maastrichtin sopimuksen myötä koulutus ylipäätään mainitaan välil-
lisenä toimena EU:n kilpailukyvyn parantamisessa. (Maastrichtin 
sopimus 1992.) EU:n tasolla tapahtuneen koulutuksen oikeusperustan 
vahvistuessa myös opettajankoulutukseen liittyvät yhteistyömuodot, 
kuten tutkimukset, verkostot ja yhteistyöohjelmat, tulivat yleisem-
mäksi. Myös komission ja EU:n omien instituutioiden, eri kansain-
välisten organisaatioiden sekä jäsenmaissa toimivien tutkimuslaitosten 
ja tutkijoiden kiinnostus opettajankoulutukseen, sen tutkimiseen ja 
vertailemiseen EU:n tasolla alkoi voimistua. Komission vuodelta 2006 
oleva työasiakirja Progress towards the Lisbon objectives in education and 
training (European commission 2006) toi esille myös EU:n laajui-
sen yhteisen opettajankoulutuksen strategian tärkeyden sekä jo työssä 
olevien opettajien motivoinnin, täydennyskoulutuksen ja opettajan 
työn houkuttelevuuden parantamisen EU-maissa. Ehkä jäsenmaille 
kuuluvasta toimivallasta johtuen kattavat EU:n laajuiset tutkimukset 
ja vertailut opettajankoulutuksen osalta ovat vielä saaneet odottaa. 
(Holdsworth 2008.)
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EU:n yhteistyöohjelmat ja -verkostot opettajankoulutustiedon tuottajina 
Opettajankoulutuksen yhteistyöohjelmat alkoivat Elinikäisen oppi-
misen ohjelmaan kuuluvilla Comenius- ja Socrates -alaohjelmalla (ks. 
luku 2.2). Ensimmäisenä Euroopan komissio rahoitti TNTEE:n 
toteuttaman EU:n opettajankoulutusta arvioivan pilottihankeen The 
Sigma – European Universities’ Network, joka koski myös opettajan-
koulutusta. Sigma-pilottihankkeen tieteellisen komitean jäsenet val-
mistivat maaraportit, jotka julkaistiin Osnabrückissa järjestetyssä 
konferenssissa vuonna 1995. Viidentoista EU-maan opettajankoulu-
tusraportit osoittivat maiden eroavan varsin merkittävästi toisistaan, 
minkä seurauksena myös syntyi ajatus opettajankoulutuksen yhteis-
työn tarpeesta Euroopan unionin maissa. (Sander 1995.) Yhteen-
vetona Sigma- pilottihankkeen tuloksista voidaan todeta, että se nosti 
opettajankoulutuksen kehittämisen, opettajien yhteiskunnallisen ase-
man parantamisen, tutkintojen vertailtavuuden ja opettajien mahdol-
lisuudet parempaan liikkuvuuteen keskeisiksi teemoiksi. Tätä pidettiin 
merkittävänä ennen muuta Euroopan integraation edistämisen ja 
poliittisen syventämisen kannalta. Pilottihanke liittyi myös komis-
sion suunnitelmaan rakentaa temaattinen opettajankoulutusverkosto 
Socrates -ohjelman yhteyteen, joka aloitti toimintansa syyskuussa 1996.
Euroopan komission Elinikäisen oppimisen ohjelmaan kuuluvassa 
Erasmus- alaohjelmassa tuotettu erityisraportti lisäsi julkaisuihin euroop-
palaisen yhteistyön opettajankoulutuksessa (Delmartino & Beernaert 
1996). Tämä julkaisu pohjautui RIF:n (Réseau d’Institutions de Formation) 
ylläpitämään opettajankoulutuslaitosten verkostoon ja heidän kokemuk-
siinsa, jotka myös olivat 1990-luvun alkupuolella vahvistamassa yhteistä 
näkemystä siitä, että opettajankoulutuksen saralla tarvitaan vahvempaa 
eurooppalaista yhteistyötä. (Zgaga 2011.) Raportti analysoi opettajan-
koulutuksen roolia, saavutuksia ja ongelmia Erasmus-ohjelmassa. Sen 
mukaan opettajankoulutuksen asema ohjelmassa on parantunut, mikä ei 
olisi ollut mahdollista ilman merkittävää komission tukea. Opettajan-
koulutusohjelmat sopivat yleensä paremmin muihin aktiviteetteihin 
kuin liikkuvuuteen, koska kansalliset opetusjärjestelmät ovat moninaisia, 
opetussuunnitelmat tiiviitä ja useat osallistuvista instituutioista eivät ole 
yliopistoja. Usein opettajankoulutuksen opetussuunnitelma ei salli pit-
kää oleskelua ulkomailla, joten muita yhteistyömahdollisuuksia on löy-
dettävä. (Delmartino & Beernaert 1996.)
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Erasmus-opiskelijavaihtoa koskevaa tutkimusta on tehty myös 
Uwe Brandenburgin (2012) johdolla. Tutkimus käsittelee opettajaksi 
opiskelevia ja linkittyy siten Euroopan unionin opettajankoulutuk-
seen. Sekä Delmartino ja Beernaertin (1996) että Brandenburgin 
(2012) tutkimusten pohjalta on todettavissa, että integraation esteenä 
Erasmus-ohjelmassa ovat olleet kansainvälisten ja henkilökohtais-
ten yhteyksien vähyys. Tämä on tutkimusten mukaan johtanut myös 
informaation ja mielenkiinnon puutteeseen. Näiden ongelmien ratkai-
sussa eurooppalaisilla kansalaisjärjestöillä on ollut merkittävä rooli.
Lisäksi EU:n alueella toimii useita yhteistyöverkostoja, jotka jakavat 
tietoa parhaista käytänteistä, tekevät tutkimuksia ja järjestävät kokoon-
tumisia eurooppalaisen opettajankoulutuksen ja opettajan ammattiin 
liittyvissä kysymyksissä. Tällaisia verkostoja on muun muassa Euroop-
palainen opettajankoulutuspolitiikan verkosto European Network of 
Teacher Education Policies (ENTEP), joka on perustettu vahvistamaan 
eurooppalaisen opettajankoulutuksen yhteistyötä ja sen poliittista 
ulottuvuutta. Toinen merkittävä verkosto on akateeminen opettajan-
kouluttajien verkosto The Teacher Education Policy in Europe (TEPE), 
joka julkaisee tutkimuksia, joissa käsitellään varsin laaja-alaisesti ja 
monipuolisesti eurooppalaiseen opettajankoulutukseen ja opettajan 
ammattiin liittyviä kysymyksiä. (Kumpulainen & Toom 2009.) 
Vuodesta 2006 lähtien toiminut TEPE on tuottanut joka vuosi 
opettajankoulutusta koskevan tutkimusjulkaisun, joka liittyy verkoston 
vuosikonferenssin teemaan. Hudson ja Zgaga kokosivat vuoden 2008 
TEPE -konferenssin pohjalta Teacher Education Policy in Europe: a Voice 
of Higher Education Institutions -julkaisun, jossa on koottuna puheen-
vuoroja Euroopan opettajankoulutuspolitiikasta. Julkaisussa on kolme 
keskeistä teemaa, jotka käsittelevät liikkuvuutta ja opettajan koulutuksen 
eurooppalaista ulottuvuutta, arviointikulttuureja opettajan koulutuksessa 
ja opettajankoulutuksen tutkimuksen edistämistä. TEPE -konferens-
sin (2008) päätelmät ja suositukset keskittyvät opettamisen imagon 
parantamisen tarpeeseen, opettajan ammatin statuksen kohottamisen ja 
opettajankoulutuslaitosten kehittämiseen tärkeyteen. Lisäksi suosituk-
sissa korostetaan opettajankoulutuksen tutkimuksen lisäämistä, liikku-
vuuden edistämistä, opettajankoulutuksen eurooppalaista ulottuvuutta 
ja opettajankoulutuksen laadun parantamista. (Hudson & Zgaga 2008.)
Eurooppalainen opettajankoulutusjärjestö Association for Teacher 
Education in Europe (ATEE) on yli 600 jäsenen järjestö, joka toimii 
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tällä hetkellä yli 40 maassa keskittyen opettajien ja opettajienkoulut-
tajien ammatillisen osaamisen kehittämiseen. ATEE:n toimesta jo 
1990-luvun alussa tuotettiin vertaileva tutkimus koskien Euroopan 
unionin maiden opettajankoulutuksen opetussuunnitelmia (Miller, 
Taylor & Hellawell 1993). Tällä tutkimuksella oli tärkeä rooli, kun 
EU-maiden opettajankoulutukseen liittyvää yhteistyötä alettiin käyn-
nistää. Euroopan komissio tuki hanketta taloudellisesti.
Eurooppalaisten opettajien ammattijärjestöjen katto-organisaatio 
European Trade Union Committee for Education (ETUCE) aloitti myös 
1990-luvulla toimintansa Euroopan tasolla julkaisemalla pamfletin 
Teacher Education in Europe, joka keskittyi opettajankoulutuksen sisäl-
löllisten kysymysten lisäksi myös eurooppalaiseen dimensioon, opetta-
jien liikkuvuuteen, opettajien pätevyyteen, kulttuurien rajat ylittävään 
koulutukseen ja tasavertaisiin mahdollisuuksiin koulutuksessa. Tätä 
ETUCE:n avausta pidetään yhtenä merkittävänä askeleena eurooppa-
laiselle yhteistyölle opettajankoulutuksessa. (Zgaga 2011.)
Muita merkittäviä järjestöjä ja toimijoita ovat muun muassa Euroo-
pan koulutusalalla työskentelevien järjestö The European Federation of 
Education Employers (EFEE), ja Euroopan akateemisten yhteisjärjestö 
The federation of All European Academies (ALLEA). Myös eurooppa-
lainen koulunjohtajien verkosto The European Policy Network on School 
Leadership (EPNoSL) ja opettajien ICT-taitoja Euroopan laajuisesti 
kehittämään pyrkivä eTwinning-verkosto sekä eurooppalaiseen opet-
tajankoulutukseen ja sen tohtoriohjelmiin liittyvä tutkimuspainottei-
nen European Doctorate in Teaching and Teacher Education (EUDORA) 
-verkosto ovat tunnettuja Euroopan laajuisia opettajankoulutukseen 
välillisesti vaikuttavia verkostoja.
EU:n opettajankoulutuksen asiantuntijaryhmät  
ja seminaarit opettajankoulutustiedon tuottajina
Lissabonin huippukokouksessa vuonna 2000 koulutuspolitiikan 
asema vahvistui, jolloin myös otettiin käyttöön yhteistyön välineeksi 
koulutuspolitiikassa avoin koordinaatiomenetelmä. Komissio perusti 
vuonna 2002 työryhmän pohtimaan opettajien ja kouluttajien kou-
lutuksen parantamista. Työryhmässä oli edustajia 31 Koulutus 2010 
-työohjelmaan osallistuvasta maasta. 
Varsinaisen EU:n jäsenmaiden yhteistyön opettajankoulutuk-
sessa ajatellaan alkaneen komission opettajankoulutuksen vuonna 
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2004 asettamasta Focus-ryhmästä. Euroopan komissio asetti Focus 
group -asiantuntijaryhmän, johon kuuluivat professori Sonia Blan-
ford (Canterbury Kent University College, UK), professori Bernard 
Cornu (Institut National de Recherche Pédagogique, France), profes-
sori Hannele Niemi, (Helsingin yliopisto, Suomi) ja professori Pavel 
Zgaga, (University of Ljubljana, Slovenia). Ryhmä käsitteli opettajien 
ja opettajankoulutuksen laatuvaatimuksia sekä laati jäsenmaille suo-
situksen opettajankoulutuksen kehittämiseksi. Se järjesti kesällä 2005 
laajan jäsenmaiden konferenssin, jossa käytiin läpi keskeiset linjaukset 
Euroopan tulevaisuuden opettajankoulutukselle. 
Eurooppalaista opettajankoulutusta vertaillaan myös komission kou-
lutuspääosaston perustamissa työryhmissä (Holdsworth 2009). Merkit-
tävin opettajankoulutukseen liittyvä opettajien ammatillista kehittymistä 
tarkasteleva temaattinen työryhmä on Teacher Professional Development, 
jossa työskentelee nimettyjä asiantuntijoita ja asiantuntija organisaatioita 
kaikkiaan 26 jäsenmaasta. Tästä asian tuntija ryhmästä käytetään myös 
nimitystä Education and Training 2020 Thematic Working Group; Profes-
sional Development of Teachers. 
Tämä temaattinen työryhmä on teettänyt myös useita tutkimuksia 
kuten Supporting teacher educators for better learning outcomes (Euro-
pean Commission 2013), jonka ajatuksena on opettajankouluttajien 
kannustaminen parempiin oppimistuloksiin. Työryhmän toimeksi-
annosta on myös tohtori Francesca Caenan johdolla tehty merkittäviä 
tutkimuksia, kuten Literature review. Quality in Teachers’ continuing 
professional development (Caena 2011a), joka on kirjallisuuden pohjalta 
luotu katsaus opettajien jatkokoulutuksen laadusta, sekä Literature 
review. Teachers’ core competences: requirements and development (Caena 
2011b), joka taas keskittyy kirjallisen aineksen pohjalta opettajien 
ydin osaamisalueisiin sekä niiden vaatimuksiin ja kehittämiseen. 
Näiden lisäksi merkittävä eurooppalaista opettajankoulutusta kos-
kettava tutkimus on niin ikään tohtori Caenan tutkimustiimin tekemä 
Supporting teachers competence development for better learning outcome 
(Caena 2013), jossa haetaan keinoja opettajien osaamisen kehittämisen 
tueksi, jotta voidaan saavuttaa parempia oppimistuloksia. Komissio on 
myös perustanut yrittäjyyskasvatusta koskevan temaattisen työryhmän 
nimeltä Thematic Working Group on Entrepreneurship Education. Työ-
ryhmä on tutkinut vertaisoppimiseen liittyviä aktiviteetteja opettajan-
koulutuksessa. (DG EAC 2014.) 
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Euroopan unionin puolivuosittain vaihtuva puheenjohtajuusmaa ja 
sen opetusministeriö ovat myös aina vuorollaan järjestäneet seminaa-
reja ja konferensseja, joissa käsitellään koulutuspolitiikan ajankohtaisia 
aiheita. Opettajankoulutus on noussut esille puheenjohtajuusmaiden 
ohjelmissa, joissa pidettyjen seminaarien sisällöistä on myös tehty 
julkaisuja. Viimeisen vuosikymmenen ajalta nostaisin paitsi Suo-
men EU-puheenjohtajuuden vuonna 2006 (ks. Jakku-Sihvonen & 
Niemi 2006) ja Ruotsin vuoden 2009 puheenjohtajuuden (Ks. Pop 
2009) ohella yhdeksi kattavimmin opettajankoulutusta EU-puheen-
johtajuutensa aika käsitelleeksi maaksi Portugalin, joka vuoden 2007 
syyskuussa järjesti EU:n opettajankoulutusta käsittelevän seminaarin 
”Teacher Professional Development for the Quality and Equity of Lifelong 
Learning” Lissabonissa. Tuon seminaarin esitelmistä koottu aineisto 
antaa varsin hyvän ja kattavan kuvan Euroopan unionin opettajan-
koulutuksen tilasta ja haasteista sekä yleisesti että muutamien jäsen-
maiden osalta erityisesti. (Portuguese Presidency 2007.) 
EU:n instituutioiden opettajankoulutusta koskettavat tutkimukset
Ehkä merkittävin Euroopan unionin opettajankoulutuksen tutkimus-
yksikkö on Eurydice-verkosto. Se on komission ja sen koulutuspää-
osaston (The Directorate General for Education and Culture, DG EAC) 
alaisuudessa Brysselissä toimivan EU Education, Audiovisual and 
Culture Executive Agencyn (EACEA) hallinnoima. Eurydice jakaa 
informaatiota eurooppalaisille päätöksentekijöille koulutusjärjestel-
mistä, koulutuksen rakenteesta ja organisaatioista sekä koulutus-
politiikasta. Se tuottaa myös aineistoa, katsauksia ja tutkimuksia niin 
kansallisista koulutusjärjestelmistä kuin Euroopan unionin kannalta 
tärkeistä yhteisistä koulutuspolitiikan kysymyksistä. 
Eurydice on julkaissut myös opettajan ammattia, sen historiaa, 
profiilia, tulevaisuuden trendejä ja haasteita Euroopassa käsitteleviä 
raportteja, kuten The teaching profession in Europe: Profile, trends and 
concerns (2004). Merkittävä julkaisu opettajakoulutuksen kehityksen 
kannalta on kyseiseen tutkimussarjaan kuuluva, vuonna 2005 julkaistu 
raportti Reforms of the teaching professosion; a historical survey 1975–
2002. Lisäksi Eurydice on varsin ansiokkaasti analysoinut Euroopan 
maissa toimivia opettajankoulutuslaitoksia sekä niiden arviointi- ja 
laadunvarmistuskäytäntöjä. (Eurydice 2004, 2005, 2006.)
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Eurydicen kautta on mahdollista saada EU:n laajuisesti koulutuk-
seen liittyviä tilastoja ja tunnuslukuja (Key Data Series), jotka tuo-
tetaan yhteistyössä Euroopan unionin tilastokeskuksen (Eurostat) 
kanssa (ks. Eurostat 2012). Eurydice -verkosto tukee ja helpottaa 
eurooppalaista yhteistyötä elinikäisen oppimisen tukemisessa tarjo-
amalla tietoja 36 maan koulutuksesta. Vuodesta 1980 lähtien Eurydice 
-verkosto on ollut yksi strategisesti merkittävimmistä mekanismeista 
Euroopan komission ja jäsenvaltioiden välillä kehitettäessä euroop-
palaista yhteistyötä koulutuksen alalla. Eurydice tekee myös yhteis-
työtä Cedefopin (European Centre for the Development of Vocational 
Training) eli Euroopan ammatillisen koulutuksen kehittämiskeskuk-
sen ja ETF:n (European Training Foundation) eli Euroopan koulutus-
säätiön ja CRELL:n (The Centre for Research on Education and Lifelong 
Learning) eli Elinikäisen oppimisen tutkimuskeskuksen sekä EADS-
NE:n (European Agency for Special Needs and Inclusive Education) eli 
Euroopan erityisopetuksen kehittämiskeskuksen kanssa. Lisäksi Eury-
dice tukee komission työtä kansainvälisten koulutusta seuraavien jär-
jestöjen, kuten UNESCO:n, OECD:n ja Euroopan neuvoston kanssa. 
(Eurydice 2014a.) 
Komission koulutuksesta vastuussa oleva pääosasto (DG EAC) 
tuottaa myös paljon erilaista tietoa Euroopan unionin opettajankou-
lutuksesta tilaamalla tutkimuksia, tilannekatsauksia ja selvityksiä tut-
kimuslaitoksilta, yliopistoilta ja think tank -tyyppisiltä tutkimukseen 
keskittyneiltä organisaatioilta ja ajatushautomoilta. Viime vuosina 
komission kustantamana ja julkaisemana on ilmestynyt muutamia 
suoraan eurooppalaiseen opettajankoulutukseen liittyviä tutkimuksia 
ja raportteja sekä useita siihen välillisesti liittyviä tutkimuksia, jotka 
ovat koskeneet muun muassa Euroopan korkeakoulualueen muodos-
tumista, komission yleisstrategioita (ks. EU 2020 2010) sekä komis-
sion koulutusohjelmiin ja niiden vaikuttavuuteen liittyviä tutkimuksia 
ja arvioita. 
Yhtenä keskeisimpänä eurooppalaiseen opettajankoulutukseen liit-
tyvistä tutkimuksista voidaan pitää EU:n komission tilaamaa opet-
tajankoulutuksen opetussuunnitelmia EU:n alueella kartoittavaa 
tutkimusta nimeltä Teacher Education Curricula in the EU. Tutkimuk-
sen suoritti Jyväskylän yliopiston yhteydessä toimiva Koulutuksen 
tutkimuslaitos (KTL) professori Jouni Välijärven johdolla (Piesanen 
& Välijärvi 2010). Tutkimuksessa ilmeni, että opettajankoulutuk-
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sen standartit vaihtelevat maittain ja opetukselliset piirteet saavat eri 
jäsenmaissa erilaisia korostuksia. Myös opettajan ammatin houkut-
televuudessa ja sen yhteiskunnallisessa arvostuksessa oli tutkimuksen 
mukaan huomattavia eroja. Tutkimuksen mukaan opettajankoulutuk-
sen täytyy pystyä seuraamaan paremmin modernin opetuksen vaa-
timuksia. Lisäksi opettajankoulutuksessa tulee kiinnittää enemmän 
huomiota opettajien johtamiskykyyn, kansainvälisen liikkuvuuden 
tukemiseen, opettajan itsenäisyyden tukemiseen ja omaan opetukseen 
vaikuttamiseen, jotta tulevaisuuden opettajat voivat saada tarvittavat 
tiedot ja taidot menestyäkseen. 
 Muita Euroopan unionin komission tekemiä merkittävinä pidet-
täviä asiakirjoja, jotka koskettavat joko suoraan tai välillisesti EU:n 
opettajankoulutusta ovat muun muassa Koulutuksen laadunarvioinnin 
parantaminen (2001), Elinikäisen oppimisen avaintaitojen edistäminen 
(2006), Tehokkuuden ja tasa-arvon parantaminen kasvatus- ja koulutus-
järjestelmissä (2006) ja Nuorten valmistaminen 2000-luvun taitoihin: 
Eurooppalaisen yhteistyön agenda kouluissa (2008). (European Commis-
sion 2010.) 
Euroopan unionin opettajankoulutukseen suoraan liittyvä asia-
kirja on myös komission vuonna 2010 julkaisema käsikirja Developing 
coherent and system wide induction programmes for beginning teachers: a 
handbook for policymakers (European Commission 2010). Tämä asia-
kirja on komission vastaus jäsenmaiden ministereiden pyyntöön 
esittää käytännöllistä tietoa päätöksentekijöille jäsenneltyjen induktio- 
ohjelmien kehittämisestä kaikille uusille opettajille ja esimerkkejä siitä, 
miten ohjelmia voidaan parantaa ja toteuttaa. Lähtökohtana on opet-
tajan kasvun tukeminen uran eri vaiheissa. Asiakirjan mukaan jäsen-
maat yhä useammin tunnustavat yhteistyön edut yhteisten haasteiden 
kohtaamisessa ja että opettajat ovat tärkein tekijä, joka vaikuttaa kou-
lutuksen tasoon kouluissa (Barber & Mourshed 2007). Tästä johtuen 
koulutuksen parantamiseksi on tärkeä kehittää opettajien ammatil-
lista kehitystä tukevaa politiikkaa, mikä on jatkuva prosessi, joka alkaa 
opettajan koulutuksesta ja loppuu eläkkeelle jäämiseen. 
Tämä komission asiakirja (2010) toteaa opettajien ammatillisessa 
kehityksessä olevan yleensä kolme vaihetta: peruskoulutus, alkutai-
val opettajana ja jatkuva kehitys, kun alkuhaasteet on ylitetty. Kaikki 
opettajat käyvät nämä vaiheet läpi, mutta kehittymisen taso riippuu 
laajalti tuesta, jota he saavat kussakin vaiheessa. Tutkimuksen mukaan 
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eniten huomiota on kiinnitetty opettajankoulutusohjelmiin ja vähem-
män siihen, kun opettajat siirtyvät kouluihin opettamaan. Suurim-
massa osassa maista uusilla opettajilla ei ole selkeitä tukijärjestelmiä. 
Niissäkin maissa, joissa niitä on, tukijärjestelmät ovat aika epäsys-
temaattisia eikä niitä ole täysin mukautettu koulutusjärjestelmään. 
Myös induktiomenetelmien toteuttamisessa on havaittavissa taitojen 
puutetta. Tutkimuksen mukaan kaikkien induktio-ohjelmien olisi 
kohdattava opettajien tarve kolmenlaiselle tuelle: henkilökohtaiselle, 
sosiaaliselle ja ammatilliselle. Induktio-ohjelmien rakenteen tulee 
pohjautua neljään toisiinsa liittyvään alajärjestelmään: mentorointiin, 
asiantuntijoiden panokseen, vertaistukeen ja itsetutkiskeluun. (Euro-
pean Commission 2010.)
Komissio on teettänyt myös opettajien ja koulunjohtajien palk-
kauksesta tilannekatsauksen Teachers’ and School Heads’ Salaries and 
Allowances in Europe 2013/14, jossa vertailtiin opettajien palkkausta 
eri koulutustasoilla. Tässä tilannekatsauksessa oli mukana kaikkiaan 33 
eurooppalaista maata, ja EU:n jäsenmaista puuttui ainoastaan Bulga-
ria. (DG EAC 2014.) Katsauksen mukaan hyvä palkkataso, mahdolli-
suus lisätienesteihin ja hyvät työolot ovat pääsyitä, jotka houkuttelevat 
hakeutumaan opettajan uralle ja takaavat korkeat tyytyväisyys- ja 
motivaatiotasot. Opettajien tehtävänkuva on laajentunut pelkästä 
tietojen siirtämisestä oppilaille esimerkiksi tietotekniikkaosaami-
seen, ryhmätyöhön, erityisopetuksen tarpeisiin ja koulun johtamiseen. 
Myös koulujen johtajien täytyy olla monipuolisempia, sillä opettami-
sen ja oppimisen organisoinnin lisäksi he ovat vastuussa taloudesta ja 
henkilöstöstä. Tehtävien monipuolistuminen luo haasteita kansalli-
sille koulujärjestelmille, sillä koulujen johtajien täytyy varmistaa, että 
oikeat ihmiset hakevat töihin oikeisiin paikkoihin. Palkkatason täy-
tyy olla tarpeeksi korkea ja uranäkymien hyvät, että ihmiset haluavat 
hakea alalle ja pysyä siellä. Lisäksi tilannekatsauksessa verrataan myös 
eri päätöksentekoelimiä, jotka ovat vastuussa opettajien ja rehtoreiden 
palkoista peruskoulussa ja toisen asteen koulutuksessa Euroopassa.
Myös OECD:n TALIS -tutkimuksen pohjalta Euroopan komis-
sio teki oman selvityksensä tutkimuksen päälöydöksistä ja niiden 
vaikutuksista Euroopan koulutuspolitiikkaan. Selvityksen perusteella 
tuettiin Euroopan unionin menettelytapoja jäsenmaiden kanssa ja 
erityisesti koulutuksen strategisia puitteita EU:n 2020 -ohjelman 
mukaisesti. Selvitys viittasi myös komission tiedonantoon Rethinking 
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Education: investing in skills for better socio-economic outcomes vuodelta 
2012, jossa todetaan laadukkaiden ja hyvin koulutettujen opettajien 
olevan yksi merkittävimmistä vaikuttajista, jotka voivat taata osaavan 
ja pätevän työvoiman nopeasti muuttuville työmarkkinoille (European 
commission 2012, 10–11). Molemmat näistä selvityksistä painottavat 
opettajan koulutuksen laadun tärkeyttä EU:n sosiaalisen ja taloudelli-
sen hyvinvoinnin edistämisessä. (DG EAC 2014.)
 Välillisesti Euroopan unionin opettajankoulutukseen ja sen tutki-
mukseen vaikuttaneita komission asiakirjoja on useita. Tällainen on 
esimerkiksi Euroopan unionin komission vuonna 2011 parlamentille, 
neuvostolle, Euroopan talous- ja sosiaalikomitealle sekä alueiden komi-
tealle antama tiedonanto Tukea kasvulle ja työllisyydelle – Euroopan kor-
keakoulujärjestelmien nykyaikaistamissuunnitelma (KOM/2011/0567), 
jonka mukaan eurooppalaisten korkeakoulujen mahdollisuuksia vaikut-
taa yhteiskuntaan ja lisätä Euroopan vaurautta ei hyödynnetä tarpeeksi. 
Eurooppa ei enää määrää tahtia globaalissa kilpailussa osaamisen ja 
lahjakkuuden aloilla, vaan niin sanotut nousevan talouden maat lisää-
vät voimakkaasti investointejaan korkea-asteen koulutukseen. Tie-
donanto toteaa, että vuoteen 2020 mennessä 35 prosentissa kaikissa 
EU-alueen työpaikoista edellytetään korkea-asteen koulutusta, mutta 
tällä hetkellä ainoastaan 26 prosentilla työvoimasta on korkea-asteen 
tutkinto. Tiedonanto on myös erittäin huolissaan EU:n korkeakoulu-
tuksen tilasta ja nostaa esiin korkeakoululistauksen, jonka mukaan 
Euroopan 4 000 korkeakoulusta vain noin 200 on mukana 500 par-
haan korkeakoulun joukossa tuoreimmalla Academic Ranking of World 
Universities -listalla, ja ainoastaan kolme niistä on 20 parhaan joukossa. 
Päävastuu korkea-asteen koulutuksen uudistamisesta on jäsenvaltioilla 
ja korkeakouluilla itsellään. Bolognan prosessi, korkeakoulujen nyky-
aikaistamista koskeva EU:n strategia ja eurooppalaisen tutkimus alueen 
luominen osoittavat kuitenkin, että haasteet ja niihin löydettävät poliit-
tiset ratkaisut eivät tunne kansallisia rajoja.
Toinen esimerkki välillisesti Euroopan unionin opettajankoulutuk-
seen vaikuttaneesta komission asiakirjoista on opettajan tulevaisuu-
den työnkuvaan vaikuttava New Media Consortium Horizon Report 
Europe – School Edition: 2014. Tämä raportti on ensimmäinen laatuaan 
Euroopassa, ja siinä tarkastellaan opetusteknologian kuutta merkittä-
vää haastetta ja kehityssuuntausta, jotka todennäköisesti vaikuttavat 
eurooppalaiseen koulutukseen muutosprosesseina seuraavan viiden 
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vuoden aikana (2014–2018) ja asettavat haasteita opettajille. Raportin 
mukaan kaksi keskeisintä trendiä opettajien työssä ovat opettajien roo-
lin muuttuminen ICT:n vaikutuksesta ja sosiaalisen median vaikutus 
luokkahuoneissa. Muutaman vuoden kuluttua virtuaalisten oppimisme-
todien käytöllä on suuri vaikutus Euroopassa. Raportti toteaa myös, että 
uudet virtuaaliset trendit voivat maailmanlaajuisesti stimuloida uusia 
opetus- ja oppimistapoja, koska ne mahdollistavat pääsyn opetusmate-
riaaleihin Internetissä. Tästä johtuen koulut todennäköisesti integroivat 
tablettitietokoneiden ja pilvipalveluiden käytön opetukseen voidakseen 
käyttää Internet-pohjaisia palveluita, kuten muun muassa Googlen 
koulutusapplikaatiota, Skypeä ja Dropboxia. ( Johnson ym. 2014.)
Komission selvitykset eurooppalaisesta korkeakoulutusalueesta ja 
sen modernisoinnista, kuten esimerkiksi Modernisation of Higher Edu-
cation in Europe: Access, Retention and Employability (Eurydice 2014b), 
koskettavat myös välillisesti Euroopan unionin opettajankoulutusta, 
koska pääsääntöisesti opettajankoulutusta annetaan jäsenmaissa yli-
opistokoulutuksena. Tämä selvitys keskittyy ensisijaisesti opiskeli-
jakunnan ja korkeakoulujärjestelmien suorituskyvyn analysointiin. 
Opiskelijoiden valinnasta se toteaa, ettei käytössä ole tarpeeksi tietoa 
Euroopan laajuisesti, jotta voitaisiin saada kattava kuva pääsystä kor-
kea-asteen opintoihin. Kansallisella tasolla monien korkeakoulutuk-
sessa aliedustettujen ryhmien statusta ei myöskään seurata ja arvioida. 
Jossain maissa tietoja kerätään, mutta niitä ei välttämättä hyödynnetä. 
Myöskään vaihtoehtoisten pääsyreittien käyttöä korkeakouluihin ei 
seurata useissa maissa. Korkeakoulujärjestelmien suorituskyvyn mit-
taamisessa tärkeä indikaattori on aloittavien ja valmistuvien opiskeli-
joiden suhde. Selvitys toteaa myös, että suorituskyvyn määrittäminen 
Euroopan laajuisesti vaatisi yhtenäisten määritelmien käyttöä eri 
maissa. Tällä hetkellä määritelmät ja menetelmät poikkeavat jäsen-
maissa. Maiden välillä on myös eroja siinä, miten ne kannustavat kor-
keakouluja parantamaan työllistämistasoaan. 
Yksi kattavimmista aikaisemmista tutkimuksista Euroopan unionin 
opettajakoulutuksesta on Euroopan parlamentin koulutus- ja kulttuuri-
valio kunnan tilaama Rakenne, sisältö ja laatu opettajankoulutuksessa 
Euroopan unionin alueella (A Study of the Structure, Content and Quality 
of Teacher Education Across the European Union). Tämän tutkimuksen 
teki Lontoon yliopiston kasvatustieteen instituutti vuonna 2008 ja 
se kartoitti perusasteen opettajien koulutuksen rakennetta, sisältöä ja 
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laatua Euroopan unionin eri maiden julkissektorilla. Tutkimus koos-
tuu kolmesta osasta, jotka ovat 1) yleinen johdanto, 2) eurooppalaisten 
opettajankoulutusjärjestelmien esittely, laatukysymysten ja euroop-
palaisen yhteistyön käsittely sekä 3) päätelmät ja toimintasuositukset 
jäsenvaltiolle ja komissiolle. Lisäksi tutkimuksessa on runsaasti liite-
aineistoa, joissa on tiivistelmät perusasteen opettajien koulutusjärjestel-
mistä kaikissa 27 jäsenvaltiossa. (University of London 2008.) 
Tutkimus nostaa esille EU:n jäsenvaltioiden väliset erot Bolognan 
prosessin täytäntöönpanossa. Tutkimuksen mukaan EU:n 27 jäsen-
valtion opettajankoulutuksen monimuotoisuus korostaa tarvetta lisätä 
valtioiden välistä vuoropuhelua, jotta lähentymistä voitaisiin tehostaa. 
Lisäksi tulisi luoda tietojenvaihtofoorumi sellaisia aloja varten, joilla 
perusasteen opettajien koulutuksessa on puutteita. Tämä koskee eri-
tyisesti jatkuvan ammatillisen kehittymisen tarjoamista ja opettajien 
peruskoulutuksen hyviä käytänteitä. Tutkimuksen mukaan ainakin 
seuraavat opettajien peruskoulutuksen hyvät käytänteet ansaitsivat 
levitä koko EU:n alueelle: 
1) opettajien peruskoulutusta edeltävä ennakkoharjoittelu
2) opettajankoulutusohjelmaan sisältyvä ennakkoharjoittelu 
3) kouluissa suoritettava valvottu opetusjakso 
4)  opettajan tutkintokokeen tai muun arviointijärjestelyn 
läpäisy
5)  opettajan valvottu koeaika, valmennusjakso, johon sisältyy 
sitä tukevaa ohjausta.
Lisäksi tarvitaan tehokkaampaa rekrytointia opettajankoulutukseen. 
Toisin sanoen oikeat ihmiset tulisi saada hakeutumaan opettajiksi, ja 
heistä tulisi kouluttaa hyviä opettajia. Myös opettajankoulutuksen laa-
dunvarmistukseen ja tehokkuuteen, joka on yksi Lissabonin prosessin 
päätavoitteista, tulee panostaa enemmän niin EU:n tasolla kuin jäsen-
maissa. Tämä tarkoittaa opettajankoulutusjärjestelmien osalta tiukkoja 
standardeja ja arviointeja, selkeästi muotoiltuja odotuksia, eriytettyä 
tukea oppijoille ja opettajille ja riittävää rahoitusta. Myös opettajan-
koulutuksen laadunvarmistusmenettelyjä tulisi valvoa. Tässä yhtey-
dessä tulisikin tarkastella laadunvarmistuksen ja laadun parantamisen, 
arviointitiheyden ja suositusten täytäntöönpanon sekä laadunvarmis-
tuksen tehokkuuden ja sen vaikutusten tasapainoa.
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Tutkimus kiinnittää huomiota myös työuraansa alkuvaiheessa ole-
vien opettajien kohtaamiin haasteisiin, kuten viestintään oppilaiden 
vanhempien kanssa, luokan hallintaan, oppilaskuriin, itseluottamuk-
seen, ammatillinen identiteettiin ja pätevien ohjaajien tarpeeseen. Rat-
kaisuna näihin haasteisiin esitetään, että uusilla opettajilla tulisi koko 
EU:n alueella olla oikeus järjestelmälliseen valmennukseen, joka poh-
jautuu avoimiin laadunvarmistusperiaatteisiin. Opettajien liikkuvuuden 
osalta tutkimus toteaa, että EU:n alueella tulisi harkita voimakkaampia 
kannusteita liikkuvuuden lisäämiseksi ja sen esteiden vähentämiseksi. 
Nämä kannusteet voisivat olla esimerkiksi muutossa avustamista, lasten 
päivähoitopalveluja ja kielikoulutusta. (University of London 2008.)
Kansainvälisten organisaatioiden EU:n  
opettajankoulutusta koskevat tutkimukset
Viimeisien vuosien aikana kansainväliset organisaatiot ovat myös 
osoittaneet kasvavaa kiinnostusta opettajankoulutusta ja opettajan 
ammattia kohtaan. Euroopassa Euroopan neuvosto (EN), joka on 43 
valtion demokratiaa ja ihmisoikeuksia puolustava järjestö, on myös 
koulutuksen saralla tehnyt yhteistyötä. Sen piirissä toimii myös laaja 
opettajien vaihto-ohjelma. (OPM 2001, 8.) Euroopan neuvosto tarjoaa 
myös opettajien täydennyskoulutusta Pestalozzi -ohjelmassaan ja jul-
kaisee opettajankoulutusta koskevia artikkeleita ja tutkimusraportteja. 
Viimeisin laajempi opettajankoulutusta käsittelevä tutkimusraportti 
oli vuonna 2011 julkaistu Teacher Education for Change. Raportissa 
ilmaistiin huoli muuttuvan opettajankoulutuksen valmiudesta vastata 
nopeasti muuttuneen maailman ja erityisesti erilaisten murroksessa 
olevien kansalaisyhteiskuntien asettamiin uusiin haasteisiin. Rapor-
tin esipuheessa neuvoston islantilainen koulutus- ja kielten pääosas-
ton johtaja Ólöf Ólafsdóttir peräänkuulutti tulevaisuuden opettajille 
parempia ammatillisia valmiuksia ja totesi Eurooppalaisen koulutus-
järjestelmämme toistavan mallia, ”joka keskittyy pääosin tiedonsiirtoon 
ja työllisyyteen valmistamiseen unohtaen, että koulutuksen tavoitteena on 
myös valmistaa aktiiviseen kansalaisuuteen, henkilökohtaiseen kehittymi-
seen ja elinikäisestä katsantokannasta laajan ja monipuolisen tietopohjan 
ylläpitämiseen” (Ólafsdóttir 2011, 8). 
Vuonna 2002 YK:n koulutus-, tiede- ja kulttuurijärjestö United 
Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO) 
ja YK:n kansainvälinen työjärjestö International Labour Organization 
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(ILO), julkaisivat opettajan ammatin tilastolliseen profiiliin liittyvän 
tutkimusraportin A statistical profile of the teaching profession (Siniscalco 
2002; UNESCO 2008). Tämä tutkimusraportti keskittyi ensisijaisesti 
kehitysmaiden opettajatarpeeseen sekä opettajakunnan ikärakentee-
seen niin kehitys- kuin EU-maissa. Tutkimusraportin mukaan opet-
tajilla tulisi olla korkeakoulututkinto kaikissa OECD-maissa, mutta 
opettajakunnan pätevyydet eivät vielä vastaa näitä vaatimuksia. Tut-
kimusraportti kiinnitti huomiota myös opettajien työolosuhteisiin, 
työaikaan ja palkkaukseen. Kattava tilastollinen profiili opettajista oli 
tutkimuksen mukaan kuitenkin rajallinen, koska materiaalia ei ollut 
tarpeeksi. Tietoja puuttui nykyisen opettajakunnan pätevyyksistä, 
opettajien koulutusohjelmista, opettajien kokonaisesta työmäärästä, 
opettajien työolojen tasosta ja opettajien osallistumisesta koulujen 
päätöksentekoprosesseihin. OECD:n Education Indicators -ohjelma 
paikkaa tutkimuksen tietopuutteita keräämällä tietoa yhdessä ohjel-
maan vuosittain osallistuvien maiden kanssa
Eurooppalaista opettajankoulutusta on tutkittu myös UNESCO- 
CEPES:n toimesta (Moon, Vlasceanu & Barrows 2003). Tähän 
tutkimusprojektiin osallistuivat UNESCO:n Euroopan alue sekä 
Pohjois- Amerikka ja Israel. Vuonna 2003 toimitetussa julkaisussa Ins-
titutional Approaches to Teacher Education within Higher Education in 
Europe: Current Models and New Developments esiteltiin kaikkiaan 14 
kansallista tutkimusta jäsenmaiden opettajankoulutusjärjestelmistä, 
joita vertailtiin yhteenvedossa toisiinsa. Tutkimuksen ajatuksena ei 
ollut laittaa eri maiden opettajankoulutusjärjestelmiä arvopohjaisiin 
järjestyksiin, vaan saada tietoa koulutusjärjestelmistä ja siten edis-
tää parhaiden käytäntöjen tietämystä ja opettajankoulutuksen laadun 
parantamista. Tutkimuksessa analysoitiin opettajakoulutuksen nyky-
malleja ja uusia kehityssuuntia Euroopassa sekä pohdittiin, voisiko 
sama opettajankoulutus palvella kaikkia opettajia peruskoulusta toiselle 
asteelle. Tutkimuksen tarkoituksena oli myös etsiä keinoja opettajan 
ammatin näkyvyyden ja statuksen parantamiseksi sekä pyrkiä rohkai-
semaan jäsenmaita vahvistamaan opettajankoulutustaan niin määrälli-
sesti kuin laadullisesti. Olemassa oleviin haasteisiin, kuten maailman 
nopean muuttumiseen ja tietoyhteiskunnan mukanaan tuomien uusien 
taitojen hallitsemiseen, voidaan tutkimuksen mukaan vastata huo-
lehtimalla erityisesti korkeakouluissa annettavasta korkeatasoisesta 
opettajan koulutuksesta. (Moon, Vlasceanu & Barrows 2003.)
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OECD:n kiinnostus opetushenkilöstöä koskevaan tutkimukseen ja 
vertailuun alkoi 2000-luvun vaihteessa. Sen seurauksena toteutettiin 
laaja opettajia koskeva tutkimushanke Attracting, Developing and 
Retaining Effective Teachers, jonka loppuraportti Teachers matter 
(OECD 2005) tuotti tietoa 25 OECD-maan opettajien tilanteesta, 
saatavuudesta, perus- ja täydennyskoulutuksesta, työolosuhteista, 
ammatin houkuttelevuudesta ja siitä, miten voitaisiin pitää yllä ja 
kehittää edelleen tehokasta opettajuutta. (OECD 2005.) Tutkimus 
korostaa opettajien tärkeyttä koulujen parantamisessa ja opettajien 
yhteiskunnallista merkitystä laajemminkin. Opettajilta ja kouluilta 
vaaditaan nykyisin enemmän, sillä opetuksessa täytyy huomioida eri-
laiset kieli- ja kulttuuritaustat, monikulttuurinen oppilasaines sekä 
ajantasainen uuden teknologian käyttö ja hyödyntäminen. Lisäksi tut-
kimus pitää tärkeänä sen varmistamista, että pätevät ihmiset haluavat 
työskennellä opettajina ja heidän opetuksensa on korkeatasoista.
Myös Musset’n (2010) OECD:lle tekemä tutkimus Initial Teacher 
Education and Continuing Training Policies in a Comparative Perspec-
tive: Current Practices in OECD Countries and a Literature Review on 
Potential Effects tarkastelee osittain myös eurooppalaista opettajan-
koulutusta. Tutkimuksessa vertaillaan opettajien perus- ja täydennys-
koulutuksen nykykäytäntöjä OECD:n jäsenmaissa, ja sen mukaan 
opettajien koulutustasolla on tärkeä merkitys oppilaiden saavutuksille. 
Tehokkain tapa nostaa koulutuksen laatua on muokata opettajan-
koulutusta ja rekrytointia sekä kehittää tapoja kouluttaa työssä olevia 
opettajia. Tutkimus korostaa, että opettajankoulutus on portti ammat-
tiin, joten se, miten koulutus on järjestetty määrittää opettajien laadun 
ja määrän. Opettajankoulutuksen opetussuunnitelmien on suunnitel-
tava opetusjärjestelmien ja opettajien tarpeita vastaaviksi. Kansalliset 
opettajien arviointi- ja akkreditointijärjestelmät pystyvät vaikuttamaan 
siihen, että opettajankoulutusohjelmat vastaavat opetus järjestelmän 
tarpeita. Tutkimuksen mukaan opettajankoulutuksessa täytyy kiinnit-
tää enemmän huomiota opettajien jatkuvaan ammatilliseen kehityk-
seen. Opettajien alkukoulutusta voisi lyhentää ja siirtää siitä resursseja 
jatkuvaan koulutukseen. Vaihtoehtoisia opettajan koulutus ohjelmia 
pitäisi tutkimuksen mukaan myös kehittää, sillä ne ovat halvempia 
kuin perinteiset ohjelmat, mutta kuitenkin yhtä tehokkaita.
Edellä mainittujen tutkimushankkeiden tulokset loivat pohjaa 
OECD:n TALIS -hankkeelle, jonka ensimmäinen vaihe toteutettiin 
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vuosina 2007–2008. Euroopan unionin silloisista jäsenmaista hank-
keeseen osallistui kaikkiaan 15 maata: Belgia (fl.), Bulgaria, Espanja, 
Alankomaat, Irlanti, Italia, Itävalta, Liettua, Malta, Portugali, Puola, 
Slovakia, Slovenia, Unkari ja Viro. Hankkeesta olivat poissa EU:n 
suuret maat Saksa, Ranska, Iso-Britannia sekä Kreikka, Kypros, 
Romania, Tśekin tasavalta, Latvia, Luxembourg, Tanska, Ruotsi ja 
Suomi. Tuolloin selvityksen kohteena olivat 1) oppilaitosjohdon rooli 
ja toiminta, 2) opettajien työn arviointi ja opettajien työssään saama 
palaute, 3) opettajien täydennyskoulutus sekä 4) opettajien koulutuk-
sen perusta ja pedagogisia käytäntöjä koskevat näkemykset. Aineisto 
koostui yläkoulujen rehtori- ja opettajakyselyistä ja osallistujamaiden 
raportoinneista. (OECD 2005.)
TALIS -tutkimuksen tavoitteena on tuottaa kansainvälistä vertailu-
tietoa opetusta, oppimista ja koulujen johtamista edistävistä tekijöis-
tä osallistujamaille. Tulokset kertovat maiden kohtaamista samanlaisista 
kehittämisen haasteista ja antavat siten osallistujamaille mahdollisuuden 
oppia toistensa lähestymistavoista ja ratkaisuista. (Mikkola 2011, 32.) 
Viimeisin OECD:n toimesta tehty TALIS -tutkimus on vuodelta 2010, 
jossa EU:n jäsenmaat olivat mukana. Tutkimuksessa selvitettiin euroop-
palaisten opettajien ammatillista kehitystä kansainvälisessä vertailussa. 
Tutkimuksen toteutuksesta vastasi tutkijaryhmä Twenten yliopistos-
ta professori Jaap Scheerensin (2010) johdolla. Tutkimus keskittyi ensi-
sijaisesti opettajien työoloihin ja tapoihin, joilla opettajan työtä arvioitiin. 
Tutkimuksessa analysoitiin kohtaavatko opettajien ammatilliset 
kehittymistarpeet ja täydennyskoulutuksen tarjonta. Myös rehtorien 
rooli ja heidän antamansa tuki opettajille oli yksi tutkimusaiheista.
TALIS -tutkimus tuotti osallistujamaille kansainvälistä vertailutietoa 
opetusta, oppimista ja koulujen johtamista edistävistä tekijöistä. 
Tutkimus selvitti muun muassa sitä, miten koulut ovat laittaneet 
täytäntöön ja mahdollistaneet opettajien ammatillisen kehityksen 
ja mitkä ovat opettajan ammatillisen kehityksen erityispiirteet. 
Tutkimuksessa selvitetään eri alojen opettajien ammatillisen kehityksen 
eroja. Suurin vaikutus opettajien tietotaitoon ja käyttäytymiseen on 
luokkahuoneen seuraamisella, mikro-opettamisella, audio-palautteella 
ja harjoittelulla. Opettajat ovat itse sanoneet, että yhteistyö ja aktiivi-
nen oppiminen sekä erilaistuminen ovat tukeneet myönteisesti heidän 
kehittymistään. Tutkimuksen mukaan korkeatasoinen ammatillinen 
kehitys, mentorointi, induktio ja opettajaopiskelijoiden harjoittelu 
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saattavat olla avaintekijöitä opettajien ammatissa pysymisessä. Hallin-
nollinen tuki edistää myös merkittävästi opettajien työtyytyväisyyttä 
ja ammatissa pysymistä. Lisäksi rehtorit vaikuttavat opettajien tyyty-
väisyyteen, joten rehtoreiden osaamiseen täytyy kiinnittää huomiota. 
Opettajien arviointien ja palautteen saaminen niin rehtorilta, ulkoiselta 
tarkastajalta kuin kollegoilta oli tutkimuksen mukaan oleellisen tärkeää. 
(Mikkola 2011; Scheerens 2010; Taajamo, Puhakka & Välijärvi 2014.)
Tässä yhteydessä ei voi myöskään unohtaa OECD:n joka kolmas 
vuosi toteuttamaa 15-vuotiaiden koulutaitoja mittaavaa Programme for 
International Student Assessment (PISA) -tutkimusta, jonka tulokset 
Figelin (2007) mukaan vaikuttivat komission aktivoitumiseen opetta-
jankoulutuksen toimissaan. Huomionarvoinen on myös The Interna-
tional Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA) 
-järjestön Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) 
-tutkimus, joka on kansainvälinen lasten luetun ymmärtämistä mit-
taava lukutaitotutkimus. Molempien tutkimusten tulokset vaikuttavat 
Euroopan unionin opettajankoulutukseen ja sen kehittämiseen. (Ks. 
International Association for the Evaluation of Educational Achieve-
ment 2007; OECD 2007; Kennedy ym. 2007; Välijärvi ym. 2007.) 
Yhteenvetoa EU:n opettajankoulutusta  
koskevista aikaisemmista tutkimuksista
Koulutuksen merkitys Euroopan unionin politiikkalohkona vahvistui 
jo Maastrichtin sopimuksen (1992) ja Lissabonin strategian (2000) 
myötä, joten varmasti yhtenä selittävänä tekijänä viime vuosien kasva-
valle kiinnostukselle ja aktiviteeteille opettajankoulutuksen tutkimista 
ja kehittämistä kohtaan voidaan pitää Euroopan unionin vahvistu-
nutta toimivaltaa opettajankoulutuksen alalla (ks. Lissabonin sopi-
mus 2009). Tässä suhteessa tämä tutkimus sijoittuu varsin uudelle ja 
mielen kiintoiselle alueelle.
Yhteenvetona aikaisemmista EU:n opettajankoulutusta kosket-
tavista tutkimuksista voi todeta, että niitä yhdistää pyrkimys etsiä 
keinoja ja menetelmiä opettajankoulutuksen laadun ja opettajan 
ammattipätevyyden parantamiseksi. Opettajankoulutus mielletään 
myös jatkumona, elinikäisenä oppimisena ja ammatillisena kasvuna 
läpi koko työuran. Tutkimuksista on selkeästi luettavissa, että koulu-
tuksen parantamisesta puhuttaessa opettajia ja opettajankoulutusta 
pidetään erityisen tärkeässä asemassa. 
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Yksi voimakkaasti painottuva ajatus on opettajuuden vahvistami-
nen. Kun opettajankoulutus on laadukasta ja se vastaa opetusjärjestel-
män tarpeisiin, opettajista tulee parempia opettajia ja oppilaat oppivat 
paremmin. (Niemi 2009a.) Opettajuuden arvostuksen nostaminen ja 
merkityksen kirkastaminen eri yhteiskunnissa korostuvat aikaisem-
missa opettajankoulutusta koskevissa tutkimuksissa. Näiden tutki-
musten pohjalta on selvää, että jos opettajuus ammattina mielletään 
mielenkiintoisena ja palkitsevana, on luultavampaa, että lahjakkaat 
nuoret haluavat itsekin kouluttautua opettajiksi.
Opettajankoulutuksen laatu ja hyvän opettajan ominaisuuksien 
määrittäminen toistuvat siis tutkimuksissa. Opettajankoulutuksen 
laadun kohdalla miltei poikkeuksetta keskeisenä kriteerinä pidetään 
maisteritason (MA) eli ylemmän korkeakoulututkinnon suorittamista. 
Valitettavasti laatua ei juurikaan määritellä erillisin yhdessä sovituin 
laatukriteerein, vaan laadun määrittely jää monilta osin avoimeksi. 
Tämä ilmeisesti johtuu siitä, että maat arvioivat itse oman opettajan-
koulutuksensa laatua ja EU:n tasoinen koordinaatio jäsenmaiden opet-
tajankoulutuksen kehityksen eritahtisuudesta johtuen on vielä hyvin 
vähäistä. EU:n jäsenmaiden erilaisista opettajankoulutusjärjestelmistä 
ja toimivallasta johtuen myöskään yhtenäistä opetussuunnitelmaa ei ole 
jäsenmaiden kesken syntynyt. EU:n tasolla olisikin paikallaan vahvistaa 
keskustelua opettajien taidoista ja päätehtävistä, jotta niistä saataisiin 
aikaan yhteinen ymmärrys sekä toisaalta voitaisiin luoda toimiva malli 
jakaa tehokkaasti parhaita käytäntöjä. (Piesanen & Välijärvi 2010.) 
Eurooppalaista opettajankoulutusta koskevissa tutkimuksissa on 
keskitytty melko voimakkaasti opettajankoulutuksen rakenteisiin, 
koulutussisältöihin ja koulutuksen akateemisen tason mittaamiseen. 
Aikaisempien tutkimusten mukaan myös opettajankoulutuksen tar-
peet näyttäytyvät hyvin erilaisina eri EU:n jäsenmaissa, mistä johtuen 
yhteisen tai yleisen laadunmäärityksen tai opetussuunnitelman luo-
minen eri kehitysvaiheissa olevien jäsenmaiden opettajankoulutuk-
selle on vaikeaa. EU:n opettajankoulutusta koskettavien tutkimusten 
yhteydessä on esitetty useita suosituksia, että jäsenmaissa tulisi tutkia 
laajemmin opettajankoulutuksensa tasoa, laatua ja tehokkuutta. (Ks. 
esim. Moon, Vlasceanu & Barrows 2003; Piesanen & Välijärvi 2010; 
University of London 2008.)
Jäsenmaat keräävät eri tavoin tilastotietoja opettajista ja oppilaista, 
joten selkeää EU:n laajuista kuvaa opettajankoulutuksesta on niiden 
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pohjalta vaikea vielä tällä hetkellä luoda. Aikaisempien tutkimusten 
pohjalta on pääteltävissä myös, että opettajankoulutuksen arviointi ja 
valvonta poikkeavat melko paljon eri EU:n jäsenmaiden kesken. Useim-
missa maissa opetusministeriö ja jokin ulkoinen arviointia suorittava 
taho hyväksyvät opettajien peruskoulutusohjelmat. Esimerkiksi 
Iso-Britanniassa jatkuvaa opettajankoulutuksen laadunvalvontaa suo-
rittaa ulkoinen taho eli opetusalan tarkastusvirasto Office for Standards 
in Education (OFSTED). Yleensä vuosittain tehtäviin laadunvarmis-
tusmenetelmiin kuuluvat koulutusohjelmissa opiskelevien opettaja-
opiskelijoiden tulosten ulkoiset arvioinnit, sisäiset kurssi hyväksynnät 
ja tarkastusmenettelyt sekä itsearvioinnit ja sisäiset laadunparannus-
prosessit. Virossa laadunvarmistus perustuu puhtaasti itsearviointiin. 
Irlannissa taas puolestaan opetusneuvosto on laatinut ohjeiston ja 
kriteerit opettajien koulutukseen. Opettajien peruskoulutusta tarkas-
telemalla arvioidaan, kuinka hyvin koulutusohjelma käytännössä opet-
tajan ammattiin valmistaa. Iso-Britanniassa, Ranskassa ja Maltassa 
opettajaopiskelijoiden edistymistä seurataan kaikilla osaamisalueilla 
portfolioilla. (Euroopan erityisopetuksen kehittämiskeskus 2011.)
Jotta opettajankoulutuksen laatua voitaisiin paremmin mitata tai 
määrittää, olisi Niemen (2009b) mukaan tutkimusta laajennettava myös 
opettajankoulutuksessa olevien opiskelijoiden ja opetushenkilö kunnan 
kokemusten kartoittamiseen. Näkökulmaa tulisi laajentaa myös kou-
lutuksen jälkeiseen opettajan työhön, erityisesti siihen, millaiset val-
miudet opettajilla on toimia monikulttuuristen oppilasryhmien kanssa, 
kohdata heidän vanhempiaan, ottaa huomioon oppilaiden erityiset tar-
peet oppimisessa ja edistää heidän oppimistuloksiaan. Laatua koskevan 
tutkimuksen kohteina voisivat olla myös opettajankoulutuksen opetus-
suunnitelmat ja laadunvarmistusjärjestelmät. (Niemi 2009b.) 
EU:n opettajankoulutuksen laatu ja sen arvioinnin kriteerit näyt-
täytyvät aikaisempien tutkimusten perusteella hyvin hajanaisena 
kokonaisuutena. Sen sijaan hyvän opettajan määritelmät ovat tutki-
muksissa melko yhtenäiset. Komissio on myös omissa tutkimuksissaan 
korostanut samanlaista hyvän opettajan määritelmää, jonka perus-
ajatus tiivistyy seuraavasti: kaikilla opettajilla tulisi olla korkeakoulu-
tutkinto, laaja ainetietämys ja hyvä pedagogian tuntemus sekä riittävät 
sosiaaliset taidot (KOM 2007).
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5 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset
Tämän tutkimuksen tavoitteena on selvittää Euroopan unionin kes-
keisten päätöksentekijöiden näkemyksiä EU:n komission opet-
tajan koulutusstrategiasta. Tutkimuksen tarkastelun kohteena on 
eurooppalaisen opettajankoulutuksen nykytila ja sen tulevaisuus 
päätöksen tekijöiden mukaan. Tutkimushenkilöinä ovat Euroopan 
unio nin jäsen maiden opettajankoulutuksesta vastuussa olevat keskeiset 
päätöksentekijät eli opetusministerit sekä Euroopan parlamentin kou-
lutus- ja kulttuurivaliokunnan jäsenet.
Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:
1.  Miten Euroopan unionin komission opettajankoulutusta 
koskettavat toimet ilmenevät jäsenmaiden opettajankoulu-
tuksessa EU:n opetusministereiden käsitysten mukaan?  
 
Tässä tutkimuskysymyksessä kartoitetaan jäsenmaiden 
opetusministereiden käsityksiä siitä, miten EU:n komission 
opettajankoulutusta koskettavat toimet näkyvät jäsenmai-
den opettajankoulutuksessa ja miten ne mahdollisesti ovat 
uudistaneet tai kehittäneet maiden opettajankoulutusta.
2.  Miten Euroopan unionin opettajankoulutusta tulee kehit-
tää tulevaisuudessa EU:n jäsenmaiden opetusministereiden 
käsitysten mukaan?  
 
Tämän tutkimuskysymyksen tarkoituksena on kuvata, 
miten EU:n jäsenmaiden opettajankoulutusta ja EU:n 
komission opettajankoulutusstrategiaa pitää kehittää, mil-
laisin vaihein kehittämisessä pitäisi edetä ja miten tarpeel-
lisena yhteistä opettajankoulutusstrategiaa pidetään EU:n 
jäsenmaiden opetusministereiden keskuudessa.
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3.  Millaisia käsityksiä Euroopan parlamentin jäsenillä on 
Euroopan unionin opettajankoulutusstrategiasta? 
 
Tämä tutkimuskysymys kokoaa ja analysoi Euroopan 
parlamentin koulutus- ja kulttuurivaliokunnan jäsenien 
käsityksiä, kokemuksia ja näkemyksiä EU:n komission 
opettajankoulutusstrategiasta. Tällöin tarkastellaan, miten 
tärkeänä yhteistä opettajankoulutusstrategiaa pidetään, 
millaisia vahvuuksia ja heikkouksia siinä on, miten tärkeänä 
pidetään eri jäsenmaiden yhteistyötä EU:n opettajakoulu-
tuksessa ja kuinka oman jäsenmaan opettajankoulutuksen 
kansainvälisyys arvioidaan.
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6.1. Tutkimuksen taustaa
Syksyllä 2007 esitin Euroopan parlamentin koulutusvaliokunnan 
puheenjohtajalle, kreikkalaiselle Nikolaos Sifunakisille kirjallisen 
pyynnön, että valiokuntamme teettäisi tutkimuksen EU:n jäsenmai-
den opettajankoulutuksen tasosta ja tilasta (ks. liite 1). Sain poliittisen 
ryhmäni Alliance of Liberals and Democrats (ALDE) tuen esitykselleni, 
joka myös hyväksyttiin koordinaattoreiden kokouksessa. Tavoitteenani 
silloin oli ensisijaisesti selvittää, onko opettajankoulutuksen akatee-
misella tasolla ja OECD:n PISA -tutkimuksen tuloksilla yhteyttä. 
Eurooppalaisena koulutuspolitiikkaan keskittyneenä päätöksen-
tekijänä olin PISA tulosten jälkeen huolestunut siitä, toteutuuko 
koulutuksellisen yhdenvertaisuuden periaate EU:n alueella. Koulutus-
politiikan kansallisesta päätösvallasta huolimatta, kaikki jäsenvaltiot 
kouluttavat työvoimaa EU:n yhteisille sisämarkkinoille. Jos jäsenval-
tioiden kouluttamien kansalaisten oppimisen ja osaamisen väliset erot 
kasvavat liian suuriksi, tulevat ne väistämättä esille kielteisellä tavoin 
yhteisillä työmarkkinoilla. Opettajankoulutuksen saaneena päätök-
sentekijänä ajattelin, että oppimisen ja osaamisen tasoa voidaan EU:n 
alueella tehokkaimmin nostaa kehittämällä jäsenmaiden opettajan-
koulutusta. Myös komission juuri tuolloin julkaisema opettajankoulu-
tustiedonanto painotti samaa asiaa.
Toinen syy kiinnostukseeni Eurooppalaisen opettajankoulutuk-
sen ja PISA tulosten yhteyden välillä oli siinä, että kotimaani Suomi 
menestyi PISA -tutkimuksessa parhaiten Euroopan unionin jäsen-
maista (Kupari & Välijärvi 2005; Lavonen & Laaksonen 2009). Suo-
men hyvästä menestyksestä johtuen sain useita pyyntöjä eri puolille 
Eurooppaa puhumaan suomalaisesta opettajankoulutuksesta. Saa-
mieni pyyntöjen taustalla tuntui olevan ajatus, että Suomen PISA 
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menestyksen keskeinen selittäjä on korkeatasoinen opettajankoulu-
tuksemme. Koska EU:n laajuista opettajankoulutuksen rakenteisiin 
ja laatuun liittyvää ajantasaista tutkimusaineistoa ei tuolloin ollut saa-
tavilla, Euroopan parlamentin koulutusvaliokunta päätti esityksestäni 
tilata jäsenmaiden opettajankoulutuksesta yhteenvedon, josta eri mai-
den koulutuksen rakenne, muoto ja akateeminen taso tulisivat selviksi 
eurooppalaisille päätöksentekijöille.
Tutkimuksen tekijäksi valikoitui kilpailutuksen pohjalta Institute 
of Education, University of London. Tutkimusaiheen ehdottajana toi-
min läheisessä yhteistyössä tutkimustiimin kanssa. Tapasin heidät tut-
kimuksen alkaessa sekä sen viimeistelyvaiheessa helmikuussa 2008. 
Tutkimuksen tuloksena syntyi julkaisu Content and Quality of Teacher 
Education Across the European Union (University of London 2008, PE 
397.251, 03/2008), jonka valmistuttua jouduin harkitsemaan omaa 
tutkimusaihettani ja sen rajausta uudella tavalla. Alkuperäinen aja-
tukseni tutkia EU:n opettajankoulutuksen akateemisen tason ja PISA 
-tutkimuksen tulosten välistä yhteyttä ei tuntunut enää mielekkäältä 
ja aihe osoittautui myös tutkimuksellisesti vaikeaksi. Jäsenmaiden 
opettajankoulutuksen rakenteista tai akateemisesta tasosta oli vaikea 
vetää yhtäläisyysmerkkiä maiden PISA tuloksiin. Myös PISA -tutki-
muksessa käytetyt mittarit osoittivat, että oppimistuloksiin vaikuttivat 
niin monet pedagogiset, kulttuurilliset kuin opetuksen järjestämiseen-
kin liittyvät tekijät. (Välijärvi ym. 2007, 3–4.) 
Sen sijaan valiokunnan tilaama tutkimus vahvisti entisestään kiin-
nostustani Euroopan unionin jäsenmaiden opettajankoulutusta koh-
taan ja siihen, millaisin toimin sitä voitaisiin yhtenäistää ja sen tasoa 
parantaa. Tiedossani oli Euroopan unionin komission toimenpiteet 
opettajankoulutuksessa ja erityisesti komission vuonna 2007 jul-
kaiseman opettajankoulutustiedonanto. Aloin miettiä tiedonannon 
vaikutuksia jäsenmaissa ja komission strategisia toimia opettajan-
koulutuksessa. Tutkimussuunnitelmani tarkentui selvittämään sitä, 
miten EU:n 27 jäsenmaan opetusministerit ovat kokeneet opettajan-
koulutuksessa komission toimet ja niiden mahdolliset vaikutukset sekä 
miten he ovat vastaanottaneet opettajankoulutustiedonannon muka-
naan tuomat ehdotukset omissa kotimaissaan. Lisäksi halusin tietää, 
mikä on Euroopan parlamentin koulutusvaliokunnan jäsenten käsitys 
komission opettajankoulutusstrategiasta sekä sen tarpeellisuudesta ja 
hyödyistä niin unionille kuin jäsenmaille itselleen. 
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Lontoon yliopiston tutkimuksen jälkeen komissio jatkoi vielä 
eurooppalaisen opettajankoulutuksen tilanteen selvittämistä tilaamalla 
tutkimuksen, jossa kartoitettiin opettajankoulutuksen opetussuunni-
telmia Euroopan unionin jäsenmaissa. Komission tilaaman Teacher 
Education Curricula in the EU -tutkimuksen suoritti Jyväskylän yli-
opistossa toimiva Koulutuksen tutkimuslaitos (KTL). Toteutettu tut-
kimus johti siihen, että omassa tutkimustyössäni saatoin selkeämmin 
rajata tutkimukseni koskettamaan EU:n tason päätöksentekijöiden eli 
jäsenmaiden opetusministereiden ja Euroopan parlamentin koulutus-
valiokunnan jäsenten roolia ja heidän käsityksiä opettajankoulutuk-
seen liittyvissä kysymyksissä. 
Lähestyin EU:n koulutusasioista vuosina 2004–2009 vastannutta 
slovakialaista komissaari Jan Figeliä. Olin ensimmäisen kerran kes-
kustellut tutkimusaiheestani hänen kanssaan jo 13.11.2007 komission 
”Golden stars” -tilaisuuden jälkeen. Keskustelimme sekä komission tie-
donannosta opettajankoulutuksen laadun parantamiseksi että edelli-
senä päivänä annetusta komission Koulutus 2010 -työohjelmasta (Figel, 
haastattelu 13.11.2007). Tapasin komissaari Figelin uudelleen syksyllä 
2008 (Figel, haastattelu 11.9.2008). Tuon keskustelun yhteydessä hän 
ehdotti minulle, että ottaisin yhteyttä komission koulutuksen pääosas-
toon ja sen opettajankoulutuksesta vastaavaa osastopäällikköön, toh-
tori Paul Holdsworthiin. Olin Holdsworthiin yhteydessä välittömästi 
komissaari Figelin tapaamisen jälkeen ja hänen haastattelunsa tätä 
tutkimusta varten toteutettiin 8.10.2008.
Maaliskuussa 2011 keskustelin myös komissaari Jan Figelin seu-
raajan, kyproslaisen Androulla Vassilioun kanssa komission opettajan-
koulutustiedonannosta ja muista komission opettajankoulutustoimista 
sekä niiden mahdollisista vaikutuksista jäsenmaihin. Näiden edellä 
mainittujen lisäksi keskustelin vielä komission ylläpitämän Euroop-
pa-koulun pääsihteerin, tohtori Kari Kivisen kanssa (haastattelu 
15.12.2012) opettajankoulutuksen yleistilanteesta EU:n alueella, 
komission opettajankoulutukseen liittyvistä toimista sekä jäsenmaiden 
opettajankoulutuksen kehittymisestä komission tiedoannnon pohjalta. 
Nämä edellä kertomani keskustelut ja haastattelut EU:n koulu-
tusasioista vastaavien komissaarien sekä komission opettajankoulu-
tuksesta vastaavan Holdsworthin ja Eurooppa-koulun pääsihteerin 
Kivisen kanssa muodostivat merkittävän osan tämän tutkimuksen 
taustatyöstä ja aihepiiriin perehtymisestäni.
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6.2  Tutkimuksen aineistonhankinnan  
ja mittarien laadinnan perusteet
Tutkimustehtävän ja tutkimuskysymysten muotoilun jälkeen ryhdyin 
etsimään tutkimukselleni metodisia ratkaisuja. Tutkimusaiheeni ja 
kysymyksenasetteluni luonteesta johtuen päätin valita pääosin kvali-
tatiivisen lähestymistavan ja tähän perustuvat aineiston hankinnan 
menetelmät. Tutkittava ilmiö on tutkimuskirjallisuuden perusteella 
vielä melko jäsentymätön ja alan käsitteistö saa erilaisia merkityksiä 
eri maiden konteksteissa. Ratkaisua tuki myös se, että tutkimukseni 
kohdejoukko oli kooltaan melko pieni ja kulttuuriselta, kokemukselli-
selta ja poliittiselta koostumukseltaan heterogeeninen (Rubin & Rubin 
1995; Pihlström 2003; Travers 2009). Yksityiskohtaiseen käsitteelliseen 
analyysiin rakentuvien mittavälineiden, kuten kyselyn tai teemahaas-
tattelun, käyttö ei tässä tilanteessa olisi ollut perusteltua eikä mahdol-
listakaan. Kvantitatiivinen lähestymistapa olisi johtanut vääjäämättä 
ongelmiin myös tulosten tulkinnassa (Metsämuuronen 2004).
Pääasialliset aineiston hankinnan menetelmät tässä tutkimuksessa 
ovat haastattelu ja avovastauksinen kysely. Kun tutkittavien reaktioita 
ei ole etukäteen sidottu valmiilla vastausvaihtoehdoilla, mahdollistaa 
tämä kulttuuristen ja muiden kontekstitekijöiden aineistoa rikastutta-
van vaikutuksen (ks. myös Rapley 2001). Kvalitatiivinen lähestymis-
tapa sallii myös koehenkilöiden henkilökohtaisten käsitysten ja 
tulkintojen esille tulon kvantitatiivista mittaria paremmin. Vastausten 
autenttisuus voidaan näin säilyttää aineiston analyysissa. Kyselyyn kui-
tenkin sisällytettiin myös lyhyt kvantitatiivinen osuus täydentämään 
avovastauksia. Laadullisessa tutkimuksessa voi olla myös määrälli-
siä elementtejä, kuten tässä tutkimuksessa muutama avoimiin kysy-
myksiin liittyvä Likert -tyyppinen väittämä (Saaranen-Kauppinen & 
Puusniekka 2006). Käyttämällä määrällisiä ja laadullisia lähestymis-
tapoja yhdessä saavutetaan parempi käsitys tutkimuksen ongelmista ja 
siihen liittyvistä monimutkaisista ilmiöistä kuin kummallakaan lähes-
tymistavalla yksistään. (Cameron & Molina-Azorin 2010; Shuttle-
worth 2008.)
Edellä mainitun lisäksi tutkimuksessa käytettiin dokumenttianalyy-
sia lähinnä Euroopan unionin keskeisten opettajankoulutusta koske-
vien kannanottojen ja linjausten analysointiin. Tutkijan pyrkimyksenä 
on siis ollut hyödyntää rinnan erilaisia aineiston hankinnan keinoja ja 
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useita kohdejoukkoja, joskaan kyse ei ole varsinaisesta monimenetel-
mäisestä (mixed methods) tutkimuksesta. (Creswell & Garret 2008; 
Gorard & Taylor 2004; Schutz, Chambless & DeCuir 2004.) Tutki-
muksessa on kuitenkin pyritty hyödyntämään monimetelmäisen tut-
kimuksen tapaan useita eri aineistoja saatavien tulosten validoimiseksi. 
(Creswell 2003, 15; Hesse-Biber 2010; Metsämuuronen 2008, 13; 
Teddlie & Tashakkori 2003, 4–5; Uusiautti 2008, 46.) 
Walkerin (2004) mukaan laadullinen tutkimus pyrkii asian tai 
ilmiön syvään ymmärtämiseen mieluummin kuin yleistämiseen. Myös 
hän painottaa sen soveltuvan hyvin sellaisten ilmiöiden tarkasteluun, 
joista ei mittaamisen perustaksi voida vielä esittää kehittynyttä käsit-
teellistä jäsennystä. Tällöin laadullinen tutkimus toimii usein tutkimus-
prosessin lähtökohtana jäsennettäessä tutkittavaa ilmiötä mahdollisia 
myöhempiä käsitteellisesti spesifioidumpia tarkasteluja varten. 
Tietyin varauksin tässä tutkimuksessa voidaan puhua aineistohan-
kinnan triangulaatiosta. Teddlie ja Tashakkori (2003, 14) määritte-
levät triangulaation useiden erilaisten aineistojen, aineistonkeruu- ja 
analyysi menetelmien sekä tutkimusmenetelmien yhdistelmäksi tai ver-
tailuksi, jolla voi vastata sellaisiin tutkimuskysymyksiin, joihin muut 
metodologiset ratkaisut eivät kykene. Denzin (2012) erottaa toisistaan 
aineisto-, tutkija-, teoria- ja menetelmätriangulaation. Tässä tutki-
muksessa kyse on lähinnä aineistotriangulaatiosta. Tutkimuksen kaksi 
tärkeintä aineistoa ovat Euroopan unionin jäsenmaiden opetusminis-
tereiden ja EU:n koulutusalan komissaarin haastattelut sekä Euroo-
pan parlamentin koulutus- ja kulttuurivaliokunnan jäsenillä suunnattu 
kysely. Dokumenttiaineisto muodostuu ministerineuvoston ja parla-
mentin koulutusvaliokunnan päätöksistä, jotka pohjautuvat komission 
opettajankoulutusta koskettaviin aloitteisiin (Woodley 2004). 
Laadullista tutkimusotetta käytetään tyypillisesti, kun halu-
taan tutkia ihmisen käsityksiä ja tulkintoja mielenkiinnon kohteena 
olevista ilmiöistä tai asioista (ks. esim. Trochim 2006). Tähän 
tutkimukseen laadullinen tutkimusote sopii hyvin, koska tutkitaan 
opetusministereiden ja koulutusvaliokunnan jäsenten käsityksiä 
unionin opettajankoulutusstrategiasta. Käsityksellä tarkoitetaan tässä 
yhteydessä kokemuksen ja ajattelun avulla saatua kuvaa jostain asiasta 
tai ilmiöstä. Tällä tavoin pyritään siis kuvaamaan ja ymmärtämään 
tutkittavien tutkimuskohdetta koskevia käsityksiä ja heidän niistä 
tekemiään tulkintoja ja johtopäätöksiä. (Huusko & Paloniemi 2006.) 
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Tämä tarkoittaa sitä, että tavoitteena ei ole selvittää absoluuttista 
totuutta, vaan ennen muuta sitä, miten tutkittavat henkilöt käsittävät 
sen. Tähän käsitysten muodostumiseen vaikuttavat kulttuurin lisäksi 
vastaajien ikä ja sosiaalinen asema. Tässä tutkimuksessa kaikki koh-
dejoukkoon kuuluvat ovat keskeisiä opettajankoulutukseen vaikutta-
jia koko Euroopan tasolla, joten heiltä voidaan odottaa monilta osin 
samankaltaisia käsityksiä tutkittavasta aiheesta. (Häkkinen 1996, 
25–32.) Toisaalta on kuitenkin muistettava myös se, että jokaisen 
yksilön henkilökohtainen kokemustausta määrittää hyvin voimak-
kaasti hänen omia käsityksiään (Ahonen 1994, 114–117; Hirsjärvi & 
Huttunen 1995, 174, 201).
Tutkimukseni sisältää myös joitain vertailevan tutkimuksen piir-
teitä. Siinä analysoidaan eri maista ja erilaisista kulttuurisista läh-
töisin olevien henkilöiden näkemyksiä, kokemuksia ja odotuksia. 
(Crossley 2000.) Vaikka tutkimuksen keskeisin tavoite on muodostaa 
näiden analyysien pohjalta kokonaiskuvaa eurooppalaisen opettajan-
koulutuksen tilasta, samalla myös suhteutetaan eri maiden opettajan-
koulutusratkaisuja toisiinsa ja vertaillaan niiden toimivuutta lähinnä 
koulutuspoliittisesta näkökulmasta (Bray, Adamson & Mason 2014). 
Luoma (2006) toteaa, ettei vertaileva tutkimus periaatteessa eroa 
paljoakaan muusta kasvatus- tai sosiaalitieteen tutkimuksesta. Siinä 
voidaan käyttää pitkälti samoja menetelmiä. Kingin (1973) mukaan 
vertailevan kasvatustieteen tutkimusobjekteina näyttävät yleensä ole-
van maat ja kansakunnat. Tähän on olemassa kolme syytä: Ensinnäkin 
kansakunta muodostaa yleisesti ottaen selvemmin rajutuvan kulttuu-
riyhteyden kuin jokin muu yksikkö. Toiseksi koulutusjärjestelmät ovat 
useimmiten yhdenmukaisia valtakunnan rajojen sisäpuolella. Halli-
tukset ovat vastuussa koulutuksen järjestämisestä ja toimivuudesta, 
jolloin yksilöt kiinnittyvät viralliseen järjestelmään. Kolmanneksi kou-
lutuksesta on yhä enemmän tullut yhteiskuntapolitiikan toteuttamisen 
väline. (King 1973, 22.)
Raivolan (1984) mukaan vertailevaa kasvatustiedettä ei voi mää-
rittää käytettyjen metodien perusteella. Pikemminkin voidaan puhua 
vertailevasta tutkimusintressistä, joka toteutuu tutkimuksessa monin 
eri tavoin (Raivola 1984; ks. myös Harkness, van de Vijver & Moh-
ler 2003; Kekkonen 2008.) Yleisin kiinnostuksen kohde kuitenkin on 
selvittää, miksi yhteiskunnalliset instituutiot ja niiden prosessit vaih-
televat kansainvälisesti, kuinka ne eri yhteyksissä toimivat ja kehitty-
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vät sekä mitä yhteisiä, kulttuuriset erot ylittäviä piirteitä niistä löytyy 
(Lauterbach & Mitter 1998).
Vertailevaa tutkimusta on tässä tutkimuksessa sovellettu osittain 
myös siten, että samalla kun esitellään EU:n keskeisten päätöksenteki-
jöiden näkemyksiä ja käsityksiä, niiden taustatietona annetaan heidän 
oman jäsenmaansa opettajankoulutusta koskevat dokumenttitiedot.
6.3 Tutkimushenkilöt ja aineiston keruu
Työni Euroopan parlamentin koulutus- ja kulttuurivaliokunnan koor-
dinaattorina antoi mahdollisuuden lähestyä tutkittavaa aihealuetta 
ikään kuin sisältä päin. Toisaalta, vaikka tunsin useita EU:n n komis-
siossa ja ministerineuvostossa toimivia koulutuspolitiikasta vastuussa 
olevia virkamiehiä ja poliittisia päätöksentekijöitä, saatoin perehtyä 
tutkimusaiheeseeni ulkopuolisena tutkijana. Myös Euroopan parla-
mentin jäsenten kohdalla, huolimatta siitä, että tunsin heidät kaikki 
henkilökohtaisesti, toteutin samaa toimintamallia lähestyen heitä 
ulkopuolisen tutkijan roolista. Tämä oli erityisen tärkeä lähtökohta, 
koska tässä tutkimuksessani kartoitin heidän käsityksiään, eivätkä 
omat näkemykseni näin saaneet nousta missään kohdin ohjaamaan 
tutkimusprosessia tai tulla näiden EU:n asiantuntijoiden ja tutkimus-
henkilöiden tietoon.
Ensimmäisen tutkimukseni kohderyhmän muodostivat ne Euroo-
pan parlamentin jäsenet, jotka kuuluivat koulutus- ja kulttuuri valio-
kuntaan vuonna 2009. Kuuluin myös itse kyseiseen valiokuntaan. 
Valiokunnassa on 32 varsinaista jäsentä ja 31 varajäsentä. Lähetin 
kyselylomakkeet kaikille muille valiokunnan varsinaisille jäsenille. 
Mikäli varsinainen jäsen ei vastannut, pyysin vastausta parlamentissa 
samaan poliittiseen ryhmään kuuluvalta varajäseneltä. Kysely oli kak-
siosainen siten, että ensimmäiseen kolmeen kysymykseen vastattiin 
vapaamuotoisesti kirjallisesti ja loput neljä kysymystä kartoittivat vas-
taajien mielipiteitä Likert-asteikon avulla (ks. liite 3).
Tutkimushenkilöiksi valikoitui lopulta 31 Euroopan parlamentin 
koulutus- ja kulttuurivaliokunnan jäsentä, joista varsinaisia jäseniä oli 
26 ja varajäseniä viisi. Vastaajat edustivat varsin laajasti niin eri mai-
den kuin poliittisien ryhmiensä mielipidekirjoa. Valiokunnan jäsenet 
suhtautuivat kyselyyni varsin myönteisesti. Varsinaisista jäsenistä vain 
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viisi ei vastannut kysymyksiin. Kaikkien viiden kieltäytyneen varsinai-
sen jäsenen sijaan sain vastaukset heidän poliittiseen ryhmittymäänsä 
kuuluneilta varajäseniltä. Kieltäytymisten syynä oli se, etteivät vastaa-
jat kokeneet tuntevansa opettajankoulutusstrategiaa riittävän hyvin, 
huono kielitaito tai haluttomuus muuten vastata. Lupasin käsitellä 
anonyymisti parlamentin koulutus- ja kulttuurivaliokunnan jäsenten 
vastaukset , joten numeroin heidät vastauksensa sattumanvaraisessa 
järjestyksessä MEP -tunnuksella ja sen yhteyteen liitettävällä nume-
rolla alkaen MEP1:stä ja päättyen MEP31:een.
Parlamentaarisesta asemastani oli etua, kun lähestyin EU:n 27 
jäsenmaan ministeriöitä ja opettajankouluttajia. Miltei poikkeuksetta 
ministeriöiden virkamiehet lähettivät minulle materiaalia omaa kan-
sallisesta opettajankoulutuksestaan (ks. liite 4) ja ilmaisivat valmiu-
tensa mahdollisten lisätietojen ja aineistojen lähettämiseen. Saamani 
aineisto johdatti minua tutkimustyössäni eteenpäin.
Toisen tutkimusryhmäni muodostivat EU:n jäsenmaiden opetus-
ministerit. Lähestyin kyselyllä (ks. liite 2) kaikkien EU:n 27 jäsenmaan 
opetusministereitä helmikuussa 2011. Ensimmäiset kirjeet postitin 
helmikuun kolmannella viikolla 2011, ja ensimmäiset vastaukset saa-
puivat maaliskuussa 2011. Opetusministerit suhtautuivat kysymyksiini 
rakentavasti. Tässä luultavasti auttoi se, että olin tavannut suurimman 
osan ministereistä Euroopan neuvoston ministeri neuvoston kokouk-
sissa. Lopulta kaikkien 27 jäsenmaan opetusministerit vastasivat kyse-
lyyni ja näin osoittivat valmiutensa olla mukana tämän tutkimuksen 
tutkimushenkilöinä.
6.4  Kyselyn toteutus Euroopan unionin  
jäsenmaiden opetusministereille
Alkuperäinen ajatukseni oli haastatella jokaista jäsenmaan opetus-
ministeriä EU:n ministerineuvoston kokousten yhteydessä. Tämä 
osoittautui käytännössä mahdottomaksi ministereiden suuren määrän 
ja aikapulan vuoksi. Näin ollen päädyin lähettämään heille parlamen-
taarikon rooliini tukeutuen henkilökohtaisen kirjeen, jossa kuvasin 
kiinnostustani tutkia eurooppalaista opettajankoulutusta. Perustelin 
kiinnostustani ja kysymyksiäni myös päätöksentekijän roolillani pyr-
kien näin luomaan sellaista ammatillista yhteyttä, joka saisi ministerit 
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vastaamaan kysymyksiini mahdollisimman totuudenmukaisesti ilman, 
että he pyrkisivät nostamaan oman hallintonsa aikaansaannoksia 
ohjelmien toimeenpanossa tai syyttämällä edellisen hallituksen toi-
mia. Lähetin tutkimuksestani ja sen taustasta kertovan ensimmäisen 
kirjeen helmikuun 17. päivänä 2011. Kirjeen pienten kielellisten epä-
tarkkuuksien johdosta jouduin lähettämään uuden, kielenkääntäjän 
tarkistaman kirjeen kaksi päivää myöhemmin eli helmikuun 19. päi-
vänä 2011 (ks. liite 2). Sisällytin siihen myös tutkimukseni kannalta 
keskeiset kysymykset ministereiden vapaasti vastattavaksi. Sain vas-
taukset kaikista jäsenmaiden opetusminiteriöiltä vuoden 2011 aikana 
seuraavasti: 
Saksa 2.3.2011
Tšekin tasavalta ja Suomi 4.3.2011
Slovakia 9.3.2011





Belgia ja Luxembourg 26.3.2011
Unkari 7.4.2011
Iso-Britannia 12.4.2011
Kypros ja Portugali 13.4.2011
Malta 15.4.2011
Näiden 17 jäsenmaan vastaukset tulivat kahden kuukauden sisällä 
lähettämästäni kirjeestä. On ilmeistä, että erilaiset tutkimukset ja 
kyselyt eivät ole opetusministereiden päiväjärjestyksessä päällimmäi-
sinä. Uskon nopeaa vastaamista edistäneen sen, että opin työssäni 
tuntemaan henkilökohtaisesti useat jäsenmaiden ministereistä. Tapaa-
mistemme perusteella minulle tuli vaikutelma, että vastaamista pide-
tään tärkeänä myös sen vuoksi, että EU:n ja Euroopan parlamentin 
työtä arvostetaan ja seurataan kansallisissa opetusministeriöissä.
Lopuille kymmenelle ministerille lähetin toukokuun 25. päivänä 
2011 sähköpostitse muistutuskirjeen. Uudistettu pyyntöni sai aikaan 
toivottavan reaktion ja vastauksia kertyi kesän kuluessa seuraavasti: 









Kahdelta EU:n jäsenmaalta en kuitenkaan saanut vastauksia, joten 
syyskuun 20. päivänä lähetin kolmannen kerran kysymykset Tanskaan 
ja Kreikkaan. Koska kolmaskaan kierros ei tuottanut tulosta, oli keksit-
tävä uusia keinoja. Minulle tarjoutui oiva tilaisuus, kun Tanskan opetus-
ministeri Ditte Soebron saapui Euroopan parlamenttiin marraskuussa. 
Tapasin hänet 26.11.2011, jolloin esitin huoleni siitä, etten ollut saanut 
vielä vastausta lähettämiini kysymyksiin. Ministerin mukaan kysymykset 
eivät olleet saavuttaneet häntä. Annoin ministerille kopion aiemmasta 
kirjeestäni ja kysymyksistäni. Sain vastaukset Tanskasta 5.12.2011.
Vuoden 2011 loppuun mennessä olin saanut vastaukset 26 jäsen-
maasta. Ainoastaan Kreikan vastaus puuttui. Olin puhelimitse yhtey-
dessä 5.12.2011 Kreikan EU-edustustoon, jonne kerroin asiani ja 
lähetin kopion kirjeestä ja kysymyksistä. Puhelinkeskustelun perus-
teella minulle syntyi käsitys, että Kreikan vastauksien viipymisen 
perusteena oli maan vaikea taloudellinen tilanne ja epäluuloinen suh-
tautuminen EU:n komission ja parlamentin toimiin. Tutkimustani 
luultiin selvitykseksi, jolla ehkä pelättiin olevan kielteisiä vaikutuksia 
Kreikalle. Kun vastausta ei kuulunut, pyysin Brysselin Eurooppa- 
koulun pääsihteeriä, KT Kari Kivistä olemaan yhteydessä myös 
Kreikan opetusministeriöön. Hänen yhteydenottonsa jälkeen lähetin 
13.2.2012 kysymykset Kreikan opetusministerille ja opettajankoulu-
tuksesta vastuussa olevalle virkamiehelle professori Athena Linokselle. 
Sain Kreikalta vastaukset kysymyksiini 21.2.2012. 
Opetusministereiden vastaukset olivat englanninkielisiä lukuun 
ottamatta Itävallan saksankielistä, Ranskan ranskankielistä ja Suomen 
suomenkielistä. Itävallan ja Ranskan opetusministereiden vastaukset 
käännätin virallisella kielenkääntäjällä.
Opetusministereiden vastauksien muodostama aineisto käsittää yh-
teensä 36 A4-arkkia rivivälillä 1. 
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6.5  Kyselyn toteutus Euroopan parlamentin  
koulutus- ja kulttuurivaliokunnan jäsenille
Kyselylomakkeen laatiminen Euroopan parlamentin koulutus- ja 
kulttuurivaliokunnan jäsenille oli varsin haastavaa. Kyselylomake laa-
dittiin vain englanniksi, mikä edellytti lomakkeen ja sen kysymysten 
olevan hyvin selkeitä. Lopullisen kyselylomakkeen laatimisessa suu-
reksi avuksi muodostui se palaute, jota sain esitellessäni työtäni Lapin 
yliopiston tohtoriseminaarissa.
Muokattuani kyselylomakkeen liitteessä 3 esitettyyn muotoon pää-
tin testata sen toimivuutta. Annoin lomakkeen vastattavaksi viidelle 
sattumanvaraisesti valitsemalleni eri maista ja kieliryhmästä olevalle 
opettajankoulutuksen asiantuntijalle 4.12.2008 ja pyysin myös palau-
tetta mittarista. Testaus osoitti kyselylomakkeen toimivan hyvin: se 
tuotti niin sisällöllisesti kuin laajuudeltaan hyviä vastauksia. Aloitin 
varsinaisen aineistonkeruun lähettämällä kyselylomakkeen sähkö-
postitse Euroopan parlamentin koulutusvaliokunnan jäsenille ensim-
mäisen kerran 21.1.2009 ja muistutuskirjeenä toisen kerran 17.9.2009. 
Koulutus- ja kulttuurivaliokunnan varsinaisista 32 jäsenestä kaik-
kiaan 26 vastasi kyselyyni. Heidän lisäkseen sain vastauksen viideltä 
varajäseneltä eli kaikkiaan vastauksia kertyi 31. Vastanneet parlamen-
tin jäsenet edustivat kaikkia parlamentin poliittisia ryhmittymiä ja 20 
jäsenmaata. 
Kunkin parlamentin jäsenen palauttaessa vastauksensa minulle esi-
tin muutaman lisäkysymyksen ikään kuin täydennykseksi ja saadak-
seni paremman käsityksen hänen vastauksistaan. Varmistin, että kaikki 
saamani vastaukset olivat parlamentinjäsenten itsensä antamia eivätkä 
esimerkiksi heidän avustajiensa tekemiä. Jotkut edustajat jättivät vas-
taamatta avoimiin kysymyksiin (kysymykset 3–5), mutta jokainen vas-
tasi Likert -asteikollisiin kysymyksiin 6–9. 
Lisäksi esitin jokaiselle parlamentin jäsenelle, ottaessani vastaan 
hänen täyttämänsä lomakkeen, suullisen kysymyksen: ”Miten suhtau-
dut EU:n integraatioon? Oletko sen kannattaja, suhtaudutko siihen kriit-
tisesti vai vastustatko sitä?” Kaikki parlamentin jäsenet ymmärsivät 
tämän poliittisen kysymyksen sisällön. Lähtökohtaisesti suhtautuminen 
Euroopan unioniin ja sen tulevaisuuteen jakautuu karkeasti kolmeen 
suuntaukseen. Yksi ryhmä on EU:n syvemmän integraation kannattajat, 
niin sanotut federalistit, jotka rakentavat EU:sta liittovaltiota. Toisen 
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ryhmän muodostavat kriittisesti EU:n integraatioon suhtautuvat. He 
haluavat Euroopan unionin kehittyvän itsenäisten valtioiden välisenä 
yhteistyöelimenä, jossa muun muassa koulutuksen alalla riittää avoimen 
koordinaation menetelmä ja parhaiden käytäntöjen jakaminen. Kolman-
nen ryhmän muodostavat Euroopan unioniin kielteisesti suhtautuvat 
edustajat, jotka toivovat EU:n hajoamista tai ainakin oman jäsenmaansa 
eroa siitä. Tällä kysymyksellä halusin saada lisävalaistusta vastausten 
taustoihin, sillä nämä kolme poliittista tulevaisuuteen tähtäävää jako-
linjaa näkyvät Euroopan parlamentin toiminnassa ja päätöksenteossa 
hyvin selkeästi. Tutkimukseni kannalta tämä selvitys antoi taustatietoa 
ja auttoi erityisesti kysymysten 6 ja 8 vastausten tulkitsemisessa. 
Tein vastaajille muitakin suullisia kysymyksiä varmistaakseni ja sel-
keyttääkseni vastausten tulkintaa. Kaksi edustajaa halusi jälkeenpäin 
täydentää vastauksiaan. Lisäksi kolme koulutus- ja kulttuurivalio kunnan 
jäsentä lähetti vastauksensa mukana myös ylimääräisen liitelehtisen, 
jossa he toivat laajemmin esiin vastauksensa esittämiini kysymyksiin. 
Nämä täydennykset on otettu huomioon vastauksia analysoitaessa.
6.6  Euroopan unionin opettajankoulutusta  
koskeva dokumenttiaineisto
Opettajankoulutusta kuvaavan dokumenttiaineiston hankinta lähti 
varsinaisesti liikkeelle Euroopan parlamentin koulutus- ja kulttuuri-
valiokunnan tilaaman tutkimuksen valmistuttua. Tämä aloitteestani 
toteutettu tutkimus keskittyi selvittämään Euroopan unionin jäsen-
maiden opettajankoulutuksen sisältöä ja tavoitteita mukaan lukien 
koulutusajan pituus sekä teoriaopintojen ja käytännön harjoittelujen 
määrä. (University of London 2008.) 
Tätä tutkimusta käynnistäessäni päätin kerätä tiedot jokaisen EU:n 
jäsenmaan opettajankoulutuksen toteutuksesta. Lähetin tätä koskevan 
pyynnön sekä kirjeitse että sähköpostilla 21.10.2007. Kirje oli osoi-
tettu opettajankoulutuksesta ja sen kehittämisestä vastuussa olevalle 
opetusministerille (ks. liite 4). Sain kattavat vastaukset kaikista jäsen-
maista. Näin saadut tiedot ovat toimineet tässä tutkimuksessa taus-
toittajana. Erot jäsenmaiden opettajankoulutuksen rakenteessa antavat 
taustatietoa tutkimushenkilöiden EU:n opettajankoulutusstrategiaa 
koskevien käsityksien ymmärtämiseksi.
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Tärkeän osan aineistosta muodostavat myös komission edustajien 
haastattelut. Haastattelin EU:n koulutuksesta vastuussa vuosina 2004–
2009 ollutta komissaari Jan Figeliä 13.11.2007 ja 11.9.2008. Vuosina 
2010–2014 koulutuksessa vastuussa ollutta komissaari Androulla Vas-
siliouta haastattelin 7.6.2011. Lisäksi haastattelin EU:n koulutuspää-
osaston osastopäällikköä Paul Holdsworthia 8.10.2008. Haastattelut 
olen nauhoittanut ja litteroinut sanatarkasti.
6.7 Aineistojen käsittely ja analyysi
Yleensä tutkija alkaa analysoida aineistoaan alustavasti jo sen keruuvai-
heessa (Taylor & Bogdan 1984, 128). Laadullista aineistoa analysoivalla 
tutkijalla on edessään joukko valintoja sekä päätöksiä etenemistavasta. 
Osa valinnoista on tehty jo ennen aineiston keräämistä, mutta osa 
valinnoista liittyy nimenomaan siihen, miten kerättyä aineistoa analy-
soidaan. (Eskola 2001, 136.) Laadullisessa aineistossa analyysia teh-
dään tutkimusprosessin jokaisessa vaiheessa läpi koko tutkimuksen. 
Analyysin tarkoituksena on tuoda selkeyttä tutkimusaineistoon, jotta 
sen perusteella voidaan muodostaa luotettavia ja kattavia tuloksia, joh-
topäätöksiä ja yhteenvetoja tutkittavasta ilmiöstä. Aineiston laadullinen 
käsittely ja työstäminen perustuvat loogiseen tulkintaan ja päättelyyn, 
jolloin tutkimuksen aineisto hajotetaan ensin osiin, käsitteellistetään 
ja kootaan lopulta uudestaan loogiseksi kokonaisuudeksi. Aineiston 
analysoinnin tarkoituksena on siis luoda selkeä sanallinen kuvaus tut-
kittavasta ilmiöstä. Tämä tapahtuu luomalla hajanaisesta aineistosta 
yhtenäistä ja mielekästä tietoa. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 110.) 
Keräämieni aineistojen pääasiallinen analyysitapa on laadullinen 
sisällönanalyysi (Mayring 2000). Tuomi ja Sarajärvi (2009, 105–107) 
kuvaavat sisällönanalyysin menetelmänä, jonka avulla voidaan analy-
soida dokumentteja systemaattisesti ja objektiivisesti. Analyysin 
tavoitteena on luoda sanallinen ja selkeä kuvaus tutkittavasta ilmiöstä. 
Sisällönanalyysillä pyritään järjestämään aineisto tiiviiseen ja selkeään 
muotoon. Analyysin tarkoituksena on siten aineiston informaatio-
arvon lisääminen. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 105.)
Laadullisen aineiston analyysi voidaan toteuttaa joko aineistolähtöi-
sesti eli induktiivisesti tai teorialähtöisesti eli deduktiivisesti (Tuomi 
& Sarajärvi 2009, 110). Tutkimukseni analyysitapa on induktiivinen 
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eli aineistolähtöinen sisällönanalyysi. Aineistolähtöinen analyysi on 
aineiston tunnistamis-, merkitsemis- ja luokitteluprosessi, joka etenee 
useiden vaiheiden kautta (Patton 1994, 381). Jokaiselle vaiheelle on 
ominaista pyrkimys käsitteellistää tutkittavaa ilmiötä yhä abstraktim-
malle tasolle (Kiviniemi 2001, 74).
Ennen kuin tutkija aloittaa varsinaisen tutkimusaineiston analy-
soinnin, hänen tulee lukea aineisto useamman kerran läpi hallitak-
seen sen sisällön. Jokaisella lukukerralla aineistosta nousee esiin joitain 
uusia näkökulmia tai ulottuvuuksia. (Syrjälä & Numminen 1988, 126.) 
Aineistolähtöinen sisällönanalyysi voidaan jakaa karkeasti kolmeen 
vaiheeseen. Ensimmäiseen vaiheeseen kuuluu 1) aineiston redusointi 
eli pelkistäminen. Aineiston redusointia ohjaa tutkimustehtävä. Tässä 
analyysivaiheessa rajaan ja karsin tutkimukselle epäolennaisen tiedon 
ulkopuolelle. Pelkistäminen voi tarkoittaa joko tiedon tiivistämistä tai 
sen pilkkomista osiin. Analyysin toinen vaihe on 2) aineiston kluste-
rointi eli ryhmittely. Tässä vaiheessa luon alustavia kuvauksia tutkit-
tavasta ilmiöstä. Ryhmittelylle on ominaista, että aineistosta etsitään 
samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia kuvaavia käsitteitä. Ryhmittelen 
käsitteitä ja yhdistelen niitä luokiksi ja nimeän luokat niiden sisältöä 
kuvaavilla nimikkeillä. Luokitteluyksikkönä voi toimia muun muassa 
kohteena olevan ilmiön piirre tai ominaisuus. Aineistoa kuvaavien luok-
kien tulee olla yksiselitteisiä ja toisensa poissulkevia. Viimeinen vaihe 
analyysissa on 3) abstrahointi eli teoreettisten käsitteiden luominen. 
Käsitteellistämisessä etenen alkuperäisen informaation käyttämistä kie-
lellisistä ilmauksista teoreettisiin käsitteisiin ja päätelmiin. Abstrahoin-
nissa tutkimuksen kannalta olennainen tieto erotetaan epäolennaisesta 
ja sen perusteella muodostetaan teoreettisia käsitteitä ja johtopäätök-
siä. Metsämuurosen (2006, 245–246) mukaan abstrahoinnissa on kyse 
siitä, että kerätty aineisto hajotetaan käsitteellisiksi osiksi ja kootaan sen 
jälkeen synteesin avulla uudestaan tieteellisiksi johtopäätelmiksi. Näin 
toimien pyritään irrottamaan päätelmät yksittäisistä henkilöistä, lau-
sumista ja tapahtumista, ja siirtämään ne yleiselle teoreettiselle tasolle. 
Abstrahointia jatketaan yhdistelemällä luokkia niin kauan kuin se 
aineiston näkökulmasta on mahdollista. Tällöin tutkija pyrkii muodos-
tamaan uutta teoriaa verratessaan alkuperäisaineistoaan aiempaan teo-
riaan ja tehdessään johtopäätöksiä. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 110–115.) 
Kuvioon 4 olen koonnut tämän tutkimuksen analyysin vaiheet ja 
sen etenemisen. Analyysin tein erikseen kummallekin kyselyaineistolle.





Samankaltaisuuksien ja erilaisuuksien kokoaminen pelkistetyistä ilmauksista
Teemojen muodostaminen pelkistettyjen ilmauksien pohjalta
Teemojen yhdistäminen ja ydinteemojen muodostaminen niiden pohjalta
Analyysi ja johtopäätökset
Kuvio 4. Analyysin vaiheet ja eteneminen
Kyselylomakkeisiin sisältyneiden Likert -asteikollisten kysymysten 
tuloksia kuvaan pylväsdiagrammeilla, keskiarvoilla ja keskihajonnoilla. 
Näiden kysymysten tarkoituksena on lähinnä täydentää tutkimukseni 
kvalitatiivista aineistoa eikä niillä ole itsenäistä roolia suhteessa tutki-
muskysymyksiini. Kysymysten vähäinen määrä ja pienehkö vastaajien 
joukko eivät mahdollista vaativien tilastollisten analyysien käyttöä, 
joten tulosten esittelyssä on tyydytty edellä mainittujen kuvailevien 
tilastollisten estimaattien käyttöön (Metsämuuronen 2004).
6.8 Tutkimuksen luotettavuus ja eettinen arviointi
Tutkimuksen luottavuuden osalta on erityisen tärkeää keskittyä tut-
kimusongelmista muodostettuihin tutkimuskysymyksiin. Lisäksi tut-
kijan tulee kirjata tutkimusraportissaan täsmällisesti tutkimuksen eri 
vaiheet varmistaakseen sen, että lukija saa käyttöönsä kaiken sellaisen 
tiedon, joka vaikuttaa tutkimuksen luotettavuuteen ja eettisyyteen 
(Kiviniemi 2001, 82; Grönfors 1985, 178).
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Eskola ja Suoranta (2000, 211–213) korostavat laadullisen tut-
kimuksen arvioinnissa varmuutta, uskottavuutta, siirrettävyyttä ja 
vahvistettavuutta (ks. myös Shenton 2004). Heidän mukaansa var-
muudella tarkoitetaan tutkimukseen vaikuttavien ennustamattomien 
ennakko-ehtojen tiedostamista. Uskottavuudella puolestaan tarkoite-
taan sitä, että tutkijan tekemät tulkinnat vastaavat aidosti tutkittavien 
käsityksiä. Siirrettävyys viittaa siihen, että saatuja tutkimustuloksia 
voidaan soveltaa ja käyttää tutkittaessa samankaltaisia asioita ja ilmi-
öitä. Vahvistettavuus on sitä, että tutkimuksessa saavutetut tulokset ja 
johtopäätökset eivät ole irrallisia vaan ne saavat tukea toisista tutki-
muksista. Vahvistettavuudella tarkoitetaan myös sitä, että tutkimus on 
niin selkeästi kuvattu ja dokumentoitu, että ulkopuolinen lukija voi 
seurata tutkimuksen kulkua ja näin varmistua sen uskottavuudesta 
(Tynjälä 1991). 
Laadullisessa tutkimuksessa tutkija on aina väistämättä osa tutki-
musprosessia. Vaikka tutkija pyrkiikin tutkimuksellaan kartoittamaan 
todellisuutta, koskaan ei kuitenkaan voida saavuttaa absoluuttista 
totuutta tutkittavasta asiasta tai ilmiöstä. Asettaessaan tutkimusteh-
tävän, kootessaan haastattelu- tai kyselyaineiston sekä tulkitessaan 
aineistoaan tutkija ei voi asettua ikään kuin ulkopuolisen tarkkailijan 
asemaan. Siksi tutkijan on myös arvioitava omaa toimintaansa kerää-
mänsä aineiston ja sen analysoinnin suhteen. Tutkimuksen luotetta-
vuutta mitattaessa arviointi kohdistuu ensisijaisesti tutkijaan itseensä 
sekä hänen motiiveihinsa (Eskola & Suoranta 2000, 211–212; Tuomi 
& Sarajärvi 2009, 98). 
Tässä tutkimuksessa oleellista on aiheen valinta: miksi olen halun-
nut tutkia juuri Euroopan unionin komission opettajankoulutusstrate-
giaa ja suosituksia sekä sitä, millaiseksi jäsenmaiden opetusministerit 
ja koulutusvaliokunnan jäsenet ovat arvioineet niiden vaikuttavuuden. 
Tulosten luotettavuuden ja uskottavuuden varmistamiseksi on tärkeää 
tarkastella tutkittavaa ilmiötä eri näkökulmista. On etsittävä kriitti-
sesti vastausta siihen, vaikuttavatko omat kiinnostukseni ja kokemuk-
seni tutkimukseeni ja millainen vaikutus sillä on tämän tutkimuksen 
luotettavuuteen. Kyse on tällöin myös tutkijan eettisistä valinnoista. 
(Mäkelä 1998.)
Kun tutkittavat ilmiöt liittyvät tutkijan omaan työhön, on oltava 
erityisen huolellinen siinä, etteivät omat ennakkokäsitykset ohjaa 
tulosten analyysia ja vaikuta niistä tehtävään tulkintaa. Tämä on haas-
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tavaa, sillä tutkija on väistämättä osa tutkimusprosessia. Tutkimuspro-
sessin aikana jouduin moneen otteeseen kysymään itseltäni, halusinko 
tutkimuksellani pelkästään osoittaa oikeaksi omat ennakkokäsitykseni 
asioiden tilasta. Pyrin varmistamaan, että en tulkitse saamiani vastauk-
sia pelkästään omiin kokemuksiini parlamentaarikkona perustuvien 
näkemysten varassa. Oma poliittinen asenteeni tai kansalaisuuteni ei 
saanut vaikuttaa tuloksiin eikä niille annettaviin merkityksiin. (Tuomi 
& Sarajärvi 2009, 133.) 
Tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttaa myös tutkimushenkilöiden 
valintaprosessi. Tässä tutkimuksessa heidät valittiin asemansa perus-
teella, eli he olivat vastuussa opettajankoulutuksen kehittämisestä 
niin EU:n laajuisesti kuin omassa jäsenvaltiossaan. EU:n jäsenmaiden 
opetusministereiden kuvaamaa tietoa voidaan pitää siinä mielessä luo-
tettavana, että he tuntevat oman maansa tilanteen ja ovat itse päätök-
sentekijöinä sekä linjaamassa eurooppalaista opettajankoulutusta että 
viemässä sitä jäsenmaissaan käytäntöön.
Aineistonkeruu on myös kriittinen vaihe tutkimuksen luotettavuu-
den kannalta. Lähestyin kyselylläni pääosin työtovereitani ja kolle-
goitani, joista osan kanssa olin päivittäin yhteistyössä. On aiheellista 
siis kysyä, kykenivätkö kollegani puolueettomasti kertomaan minulle 
mahdollisia negatiivisia asioita omasta maastaan. Houkutus kaunistella 
kokonaiskuvaa tai peittää tietämättömyyttä joissakin kysymyksissä saat-
toi vaarantaa tulosten luotettavuutta. Kokivatko ministerit kysymyk-
seni ikään kuin selvitykseksi siitä, ovatko he onnistuneet tehtävässään? 
Pelkäsivätkö he ehkä vastata rehellisesti mahdollisen ”laimin lyönnin” 
paljastumisen pelossa? Havaitsin kuitenkin, että pelkoni olivat turhia: 
vastaukset olivat monipuolisia ja asianmukaisesti laadittuja, eikä niissä 
kaihdettu kielteistenkään asioiden esille nostamista.
Tutkimuksen luottavuuteen vaikuttaa myös käytetty analyysime-
netelmä. Kvalitatiivisten analyysien luotettavuudelle on ratkaisevaa, 
onko tutkijan suorittamalla kuvauksella todellinen yhteys tutkimusai-
neistoon ja siitä nousevaan laajempaan todellisuuteen. Analyysin luo-
tettavuus edellyttää Kyngäksen ja Vanhasen (1999, 10) mukaan toista 
luokittelijaa. Olen pyrkinyt varmistamaan analyysien luotettavuuden 
testaamalla tekemiäni luokituksia toisten jatko-opiskelijoiden kanssa. 
Olen myös keskustellut luokituksistani muiden tutkimustyötä teh-
neiden kollegoiden ja ohjaajani kanssa. Nämä keskustelut ja saamani 
palaute vahvistivat tekemäni analyysini luotettavuutta. Niin sanotun 
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face -validiteetin käyttö, eli tutkimuksen kokonaisuuden kriittinen tar-
kastelu ja testaus intuitiivisesti ilmiötä tuntevien kanssa, myös vahvisti 
tekemäni sisällönanalyysini luokittelua ja luotettavuutta.
Tutkimuksen lukijan tulee päästä selvyyteen luokittelun ra ken-
tumisesta ja sen perusteista. Tämä sama periaate pätee myös tulosten 
tulkintaan, jolloin tutkija pohtii saamiaan vastauksia nostaen ne teo-
reettisen tarkastelun tasolle. Tällöin tutkija voi esittää todisteina lu-
kijalle suoria lainauksia saamistaan vastauksista. (Hirsjärvi ym. 2009, 
217–218.) Tässä tutkimuksessa luokittelun perusteet on pyritty kuvaa-
maan varsin yksityiskohtaisesti, jotta lukijan on helppo päästä selvyy-
teen niistä ja ymmärtää tulosten tulkinnassa käytettyjä suoria lainauksia. 
Tutkimuksen reabiliteetin parantamisessa yksi tärkeä keino on tes-
tata mittavälineet ja varmistaa se, että kaikki osallistujat ovat ymmär-
täneet kysymykset samalla tavalla (Silverman 1993, 148). Tässä 
tutkimuksessa suoritin kyselylomakkeen esitestauksen luotettavuuden 
varmistamiseksi. Kuten luvussa 6.4 kerroin, muokattuani kyselylomak-
keen liitteessä 3 esitettyyn muotoon testasin sen toimivuutta viidellä 
sattumanvaraisesti valitsemallani eri maista ja kieliryhmästä olevalla 
opettajankoulutuksen asiantuntijalla. Pyysin heiltä myös palautetta 
kyselylomakkeen toimivuudesta. Saamani palaute osoitti kaikkien 
viiden vastaajan ymmärtäneen kysymykseni samalla tavoin. Tämä oli 
merkittävä asia tutkimuksen reliabiliteetin kannalta. 
Tutkimusprosessin aikana tutkija tekee monia päätöksiä, joiden 
eettiset seuraamukset hänen tulee tiedostaa. Tutkijan ammatillinen 
osaaminen ja ammattietiikka auttavat eettisten ongelmien 
tunnistamisessa. (Eskola & Suoranta 2000, 52–53, 60; Grönfors 
1985.) Tutkimuseettisesti merkittävät kysymykset liittyvät tiedon han-
kintaan ja sen käyttöön. Eskolan ja Suorannan (2000) mukaan tiedon 
hankinnassa oleellista on varmistua siitä, että tutkijalla on lupa tutkia 
ja käyttää saamaansa aineistoa. Tämän varmistamiseksi tutkimuksesta 
on kerrottava riittävästi siihen osallistuville. Myös annetuista lupauk-
sista ja sitoumuksista, kuten esimerkiksi anonyymisuojasta, tutkijan on 
pidettävä kiinni. Näin myös osaltani toimin. 
Kaikki ministerit olivat tietoisia siitä, mihin ja miten hei-
dän vastauk sensa käytän. He antoivat luvan käyttää vastauksiaan 
väitöskirja tutkimuksessani. Heidän vastauksensa eivät olleet niinkään 
henkilökohtaisia, vaan he edustivat vastauksillaan omia tehtävä alueitaan 
ja jäsenmaitaan. Harkitsin myös menettelyä, jossa olisin antanut minis-
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tereiden tarkistaa heidän vastauksistaan tekemäni kuvaukset ja johto-
päätökset, mutta luovuin tästä käytännön syistä. Monet ministerit 
ovat vaihtuneet, joten tekstin tarkistuttaminen olisi vaatinut runsaasti 
yhteydenottoja eikä vastaajien tavoittaminen olisi ollut helppoa. Tämä 
olisi vaatinut runsaasti aikaa ja viivästyttänyt kohtuuttomasti työni val-
mistumista. Luotin siihen, että ministereiden kirjallisena antamat vas-
taukset olivat harkittuja edustaen ministereiden tuolloisia käsityksiä. 
Parlamentin jäsenten anonyymiuden varmistin numeroimalla saa-
mani vastaukset sattumanvaraisesti ja käyttämällä MEP (Member of 
the European Parliament) lyhennettä numerotunnuksen edessä. Tämä 
tunnus ei paljasta parlamentin jäsenten kotimaata. Poistin myös hei-
dän vastauksistaan viittaukset, jotka olisivat paljastaneet heidän henki-
löllisyytensä tai jäsenmaansa. 
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7 Tutkimustulokset
7.1  Opetusministereiden käsitykset EU:n komission  
opettajankoulutusstrategian ilmenemisestä  
jäsenmaiden opettajankoulutuksessa
Tulosten valossa Euroopan unionin uusien jäsenmaiden suhtautumi-
nen EU:n opettajankoulutussuosituksiin on myönteisempää kuin van-
hojen jäsenmaiden. Vuonna 2004 unioniin liittyneiden Itä-Euroopan 
entisten sosialististen valtioiden vastaamisinnokkuus ja -nopeus sekä 
niiden laajuus loivat vaikutelman, että uudet jäsenvaltiot mielsivät 
EU:n toimet koulutuksen alalla huomattavasti tervetulleemmiksi kuin 
vanhat jäsenmaat. Jälkimmäisten vastauksissa oli luettavissa oman 
toimi vallan korostaminen. 
Joidenkin jäsenmaiden vastauksiin heijastuivat vahvasti hallituk-
sen poliittiset EU-linjaukset. Esimerkiksi Iso-Britannian hallituksen 
vaihduttua työväenpuolueen johtamasta konservatiiviseksi suhtau-
tuminen EU:n ohjelmiin myös muuttui. Keskustellessani työväen-
puolueen hallituksessa opetusministerinä toimineen Ruth Kellyn 
kanssa maalis kuussa 2006 hän suhtautui hyvin myönteisesti euroop-
palaiseen koulutusyhteistyöhön. Vuoden 2010 vaaleissa konservatiivit 
voittivat vaalit. Opetus ministerin tehtävät tulivat Michael Govelle. 
Eurooppa- kriittiseen konservatiiviseen puolueeseen kuuluva Gove on 
omissa lausunnoissaan poikennut täysin työväenpuolueen ministe-
reiden lausunnoista ja näkemyksistä EU-koulutusyhteistyöstä. (Wal-
ters 2012.) Tämä esimerkiksi havainnollistaa, kuinka jäsenmaan linja 
Euroopan unionin päätöksenteossa voi vaihtua hyvinkin merkittävästi 
maan hallituksen vaihtuessa. Vallassa olevan hallituksen poliittinen 
ohjaus vaikuttaa varsin laaja-alaisesti EU-politiikan linjauksiin myös 
niillä toiminta-aloilla, joilla toiminnan ja ohjauksen välineenä on 
avoin koordinaatio. 
Tämän tutkimuksen kannalta on tietysti paikallaan kysyä, miten 
hallitusten ja opetusministereiden vaihtumiset jäsenmaissa vaikuttavat 
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tutkimuksen tuloksiin ja niiden luotettavuuteen. Ensisijaisen tärkeää 
on huomioida se, että tässä tutkimuksessa tarkastellaan EU:n jäsen-
maiden opetusministereiden henkilökohtaisia käsityksiä komission 
toimien näkyvyydestä, ennen muuta Opettajankoulutuksen laadun 
parantaminen -tiedonannon (2007) pohjalta, eikä EU:n yhteisten 
opettajankoulutustoimien ulkoisin kriteerein mitattavia vaikutuk-
sia jäsenmaissa. Näin ollen ministereiden tai hallitusten vaihtumi-
sella ei ole vaikutusta tämän tutkimuksen luotettavuuteen. EU:n 
yhteisten toimien ja strategiaprosessin aikaansaamat todelliset muu-
tokset jäsenmaissa ovat toimivallasta johtuen ensisijaisesti heidän 
itsensä arvioitavissa. Jäsenmaiden itsearvioinnin ja sen raportoinnin 
pohjalta komissio pyrkii seuraamaan maiden edistymistä avoimen 
koordinaatio menetelmän suomissa puitteissa tekemiensä tutkimuksin 
ja vertaisarvionnein (ks. esim. Eurydice 2013b). 
7.1.1 Pääteemojen luokittelu
Kysyin opetusministereiltä heidän näkemyksiään siitä, miten komis-
sion toimet ovat yhteydessä opettajankoulutuksen kehittämiseen ja 
laadun parantamiseen heidän kotimaassaan sekä millaisia strategioita 
ja toimia ministerit odottavat komissiolta tulevaisuudessa opettajan-
koulutuksen laadun parantamiseksi.
Aineiston alkuperäisilmauksia oli kaikkiaan 36 A4-sivua. Luin 
saamiani vastauksia moneen kertaan luodakseni monipuolisen koko-
naiskuvan kyselylomakkeissa esiin nostetuista asioista. Yleisvaikutel-
maa hahmotellessani tein jo alustavaa analysointia. Sitten päädyin 
redusoimaan aineistoa ja keskityin tutkimusongelmani kannalta olen-
naisiin sisältöihin. Samalla rajasin tutkimuskysymysteni kannalta epä-
olennaisen tekstin analyysini ulkopuolelle. Sen jälkeen aloin pelkistää 
alkuperäisilmaisuja. Pelkistettyäni ilmauksia etsin yhtäläisyyksiä ja 
eroavaisuuksia, joiden perusteella jaoin ilmaisut pääteemoihin ja muo-
dostin niistä lopuksi ydinteeman. 
Ensimmäiseen tutkimuskysymykseeni saadut vastaukset siitä, 
miten komission opettajankoulutusstrategia ilmenee jäsenmaiden 
opettajankoulutuksessa, olen jakanut kahdeksaan eri pääteemaan eli 
pääkategoriaan (ks. taulukko 1). EU:n komission opettajankoulu-
tussuositusten kerrottiin vaikuttaneen seuraaviin asioihin: 1) parhai-
den käytäntöjen jakamisen lisääntyminen, 2) elinikäisen oppimisen 
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ohjelma ja Comenius -alaohjelman täydennyskoulutuksen vahvistumi-
nen, 3) opettajien ammatin arvostuksen sekä koulutuksen ja pätevyys-
vaatimusten parantaminen, 4) liikkuvuuden lisääntyminen, 5) EU:n 
opettajankoulutusta koskevien julkaisujen hyödyntäminen, 6) komis-
sion asiantuntijaryhmien merkitys opettajankoulutuksen laadun 
paranemiseksi, 7) mentoroinnin antama lisäarvo ja 8) komission mah-
dollistamien tukipalvelujen hyöty. 
Pääteemat eivät ole toisiansa poissulkevia, ja sisällöt limittyvät osit-
tain toisiinsa. Niiden avulla voi kuvata opetusministereiden käsitysten 
monipuolisuutta. 
Taulukkoon 1 olen koonnut sekä muodostamani pelkistetyt ilmauk-
set että niistä kokoamani pääteemat. Pääteemojen perusteella muo-
dostin ydinteeman, jonka esittelen pääteemojen kuvauksen jälkeen 
kuviossa 5. Pelkistettyjen ilmausten perustana olevat alkuperäisilmai-
sut esittelen tutkimustuloksina. Olen säilyttänyt alkuperäisilmaukset 
alkuperäisessä muodossaan, sellaisina kuin tutkimushenkilöt ovat ne 
ilmaisseet. Alkuperäisilmauksien sisään olen merkinnyt hakasulkui-
hin lisätietoja lukemista ja ymmärtämistä helpottaakseni. Esitellessäni 
alkuperäisilmaukset lukijalle avautuu samalla myös pääteemojen syn-
tymisen prosessi.
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• muiden maiden kokemukset
• monikansallinen vuoropuhelu




• parhaat pedagogiset käytännöt
PARHAIDEN KÄYTÄNTÖJEN JAKAMINEN
• LLL -ohjelmaan osallistuminen
• elinikäisen oppimisen mahdollisuudet
• kumppanuusprojektit
• vieraiden kielten oppiminen
• eri kulttuureihin tutustuminen
• opettajien verkostoituminen
• täydennyskoulutus
ELINIKÄISEN OPPIMISEN OHJELMA JA 
COMENIUS
• opettajien laadukas koulutus
• opettajien laadun parantaminen
• opettajien ammatin vetovoima
• opettajien laatu
•  opettajien olosuhteiden parantaminen
• lahjakkaat ja motivoituneet opiskelijat
OPETTAJIEN AMMATIN ARVOSTUKSEN 
SEKÄ KOULUTUKSEN JA PÄTEVYYS-
VAATIMUSTEN PARANTAMINEN
• opettajien liikkuvuus
• opettajaksi opiskelevien liikkuvuus
• liikkuvuusaktiviteetit
• kansainväliset vierailut
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Alkuperäisilmaisut ja niistä muodostuneet pelkistetyt ilmaukset ja 
pääteemat osoittivat ennen muuta sen, että komission ja ministeri-
neuvoston ajatus opettajankoulutuksen laadun parantamisesta on 
otettu huomioon. Ministereiden vastauksissa ei eritellä varsinaisesti, 
mitä laadulla tarkoitetaan, vaan kuvataan keinoja, joilla he ajattelevat 
olevan laatua kohottava vaikutus koko opetusuran ajan. Myös komis-
sion ja ministerineuvoston linjausten mukaisesti opettajan ammatin 
arvostukseen liittyvät kysymykset nousevat alkuperäisilmaisuissa esille, 
mikä vahvistaa jäsenmaissa meneillään olevien opettajankoulutuksen 
kehittämishankkeiden yhteyttä EU:n tasolla sovittuihin yhteisiin toi-
miin. Merkillepantava luokitteluista hahmottuva asia on myös halu 
komission koordinoimassa yhteistyössä eri jäsenmaiden kesken kehit-
tää opettajankoulutusta yhdessä sovittujen periaatteiden pohjalta. 
7.1.2 Pääteemat jäsenmaittain
Luokittelin muodostamani pääteemat myös jäsenmaittain ja selvitin, 
miten ne tulivat esiin eri maiden opetusministereiden vastauksissa. 
Pelkistin tulokset taulukkoon 2, joka antaa yleiskuvan opetusminis-
terien käsityksistä EU:n komission toimien esiintyvyydestä kunkin 
kotimaassa. 
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Taulukko 2. Komission strategisten toimien ilmeneminen jäsenmaiden opettajankoulutuk-
sessa opetusministereiden käsitysten mukaan 































































































































































































Itävalta x x x x
Kreikka x
Kypros x x x x
Latvia x x
Liettua x x x x
Luxemburg x x x x
Malta x x
Portugali x x
Puola x x x x
Ranska x x x x










Unkari x x x x x
Viro x x x
YHTEENSÄ 17 13 15 9 7 4 3 3
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Taulukko 2 osoittaa, että EU:n komission toimet raportoitiin sel-
keimmin vaikuttaneen käytäntöjen jakamisen lisääntymiseen, elin-
ikäisen oppimisen merkityksen kasvuun sekä opettajien ammatin 
arvostuksen lisääntymiseen ja pätevyysvaatimusten parantamiseen. 
Komission asiantuntijaryhmien hyödyntäminen ja sen mahdollista-
mien tukipalvelut mainittiin sen sijaan yllättävän harvoin.
7.1.3 Pääteemojen tarkastelu
Seuraavaksi pureudun yksityiskohtaisemmin pääteemojen sisältöihin 
ministereiden vastausten valossa. Tämän tarkastelun kautta selvitän 
ennen muuta sitä, miten EU:n komission opettajankoulutusstrategia 
näkyy ministereiden kotimaissa heidän oman käsityksensä mukaan ja 
miten se on mahdollisesti uudistanut ja kehittänyt opettajankoulutusta. 
Parhaiden käytäntöjen jakaminen 
Kaikkien laajimmin ja voimakkaimmin koettiin EU:n ja komission 
opettajankoulutussuositusten ja strategian ilmenneen maiden välis-
ten parhaiden käytäntöjen jakamisena. Tällöin tavoitteena on siirtää 
toisissa jäsenmaissa käytettyjä hyviksi havaittuja opetusmetodeja ja 
toimintamalleja, ja siten pyrkiä saavuttamaan lisäarvoa omaan ope-
tukseen ja oppimistuloksiin sekä kehittämään opettajien ammatti-
taitoa. Parhaiden käytäntöjen jakamista pidettiin myös tarpeellisena 
jäsenmaiden opettajankoulutuksen välisten erojen vähentämisessä. 
Kaikkiaan 17 jäsenmaata 27:sta oli listannut parhaiden käytäntöjen 
jakamisen yhdeksi vaikuttavimmista toimista maansa opettajankoulu-
tuksen laadun ja opettajien ammatillisen kehittymisen kannalta. 
”Meidän mielestämme tietojen ja parhaiden käytäntöjen jakaminen 
on erittäin tärkeä aspekti luotaessa malleja ja tavoitteita opettajan 
koulutuspolitiikkaan.” (Espanja)
”Tietojen ja parhaiden käytäntöjen jakaminen jäsenmaiden kesken 
koskien opettajankoulutusta on ollut merkittävä asia meidän oman 
opettajankoulutuksemme kehittämiselle.” (Portugali)
”EU:n jäsenvaltioiden koulutuslinjausten tietojen ja kokemusten 
vaihdon yksinkertaistaminen ja helpottaminen on vaikuttanut 
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merkittävästi kansallisen koulutusstrategiamme kehittämiseen… 
Opettajankoulutuksesta vastuussa olevat ministerit käyttävät mui-
den maiden kokemuksia... vähentääkseen eroja opettajankoulutuk-
sen välillä ja helpottaakseen ammattipätevyyden tunnistamista.” 
(Puola) 
”Komissio on hyvin tehokkaasti ja onnistuneesti varmistanut tiedon 
ja kokemuksen jakamisen koulutuspolitiikan tekijöiden ja asiantun-
tijoiden kesken.” (Liettua)
Euroopan parlamentin päätöslauselma (Badia I Cutchet 
2008/2068(INI)) opettajankoulutuksen laadun parantamisesta koros-
taa ”monikansallisen vuoropuhelun ja kokemusten vaihdon lisäämisen 
tarvetta erityisesti kun on kyse esikoulun, ensimmäisen asteen ja toisen 
asteen opettajien ammatillisen jatkokoulutuksen tarjonnasta ja hyödyntä-
misestä”. Parlamentin ajatus tuntuu saavuttaneen varsin hyvin kansalli-
set opettajan koulutuksesta vastuussa olevat ministerit. Varsinkin uudet 
jäsenmaat osoittivat innokkuutta ja halua oppia toisilta jäsenmailta 
ja siten kehittää omaa opettajankoulutustaan ensisijaisesti kansalli-
sista koulutuspoliittisista tarpeista lähtien mutta myös Eurooppa- 
ulottuvuus huomioiden. 
”Komission ponnistuksilla on ollut merkittävä vaikutus opetus-
ministeriön harjoittamaan opettajien täydennyskoulutustoimintaan. 
Monet opettajat ovat osallistuneet EU:n ohjelmiin – –. Tietoja on 
vaihdettu ja ammatillisia verkostoja luotu.” (Kypros)
Myös Euroopan unionin vanhat jäsenmaat ja perustajavaltiot piti-
vät parhaiden käytäntöjen jakamista merkittävänä sekä jäsenmaiden 
oman opettajankoulutuksen kehittämisessä että Euroopan laajuisesti. 
”Komission tukema jäsenmaiden välinen järjestäytynyt tiedon ja 
kokemusten jakaminen on keskeistä opettajankoulutuksen kehittä-
mistyölle.” (Saksa) 
”Merkittävää on parhaiden käytäntöjen jakaminen ja sen myötä 
osallistuminen asiantuntijatyöryhmiin (erityisesti opettajan koulu-
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tusta kehittävään työryhmään) mihin Ranska on aktiivisesti osal-
listunut.” (Ranska) 
”Otamme osaa aktiivisesti ja olemme edustettuna Komission luo-
missa parhaita käytäntöjä jakavissa teemallisissa työryhmissä opet-
tajien ammatillisen kehittämisen osalta. Tämä mahdollistaa sen että 
Luxemburgilla on riittävästi edustajia erilaisissa vertaisoppimis-
toiminnassa.” (Luxemburg) 
Jäsenmaiden vastauksia on mielestäni mahdollista myös tulkita par-
haiden käytäntöjen osalta niin, että muutamat maat, jotka eivät ole 
suoranaisesti korostaneet parhaiden käytäntöjen jakamista, ovat 
kuitenkin korostaneet komission teettämiä koosteita ja julkaisuja, 
kuten Teachers and Trainers, Teacher Education Curricula in the EU 
ja Developing Coherent and System-wide Induction Programmes for 
Beginning Teachers – A Handbook for Policymakers. Nämä asiakirjat ovat 
oikeastaan merkittävä osa juuri parhaiden käytäntöjen ja kokemusten 
jakamista käsitteleviä julkaisuja. (Ks. DG EAC 2014.) 
Sellaisetkin jäsenmaat, jotka korostavat kansallista toimivaltaa kou-
lutuspolitiikassa, mieltävät kuitenkin parhaiden käytäntöjen jakamisen 
merkityksellisenä ja ovat näin ollen valmiita hyödyntämään muualla 
testattuja ja hyväksi havaittuja malleja. Tällaisena esimerkkinä voi 
pitää seuraavaa opetusministeriön vastausta, jossa nimenomaan par-
haat käytännöt nostettiin menestystarinaksi.
”Avoin koordinaatiomenetelmä [OMC] ja opettajien ammatillista 
kehitystä käsitellyt teemaryhmä on tehnyt ministereille mahdolli-
seksi jakaa asiantuntemusta opettajankoulutuksen ja jatko- ja täy-
dennyskoulutuksen alueella sekä löytää hyviä käytäntöjä joidenkin 
muiden jäsenmaiden toiminnassa.” (Iso-Britannia)
Parhaiden käytäntöjen jakamisen ja niiden tuoman lisäarvon hyväksy-
minen kansallisiin opettajankoulutusohjelmiin luo hyvät edellytykset 
jatkossa tapahtuvalle laajentuvalle ja tiivistyvälle koulutusyhteistyölle 
avoimen koordinaation menetelmää käyttäen. Tässä suhteessa jäsen-
maiden kesken vaikuttaa vallitsevan avoin ilmapiiri, joka tukee Euroo-
pan 2020 -strategian pyrkimyksiä yleisen koulutustason nostamiseen 
myös opettajankoulutuksessa.
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Ajatus parhaiden käytäntöjen jaosta jäsenmaiden kesken nousi 
esille niin maissa, joissa myös luokanopettajakoulutus on maisteri-
tasoista, kuin myös alempaa korkeakoulututkintoa käyttävissä maissa. 
Tämä osoitti sen, että opetusministerit pitivät tarpeellisena opettajan 
ammattipätevyyden korottamista ja jatkuvaa koulutusta EU:n yhteis-
ten tavoitteiden mukaisesti. 
Vastauksista oli luettavissa myös ajatus, että opettajankoulutuk-
sen parhaiden käytäntöjen vaihdolla on myös laajempaa yhteis-
kunnallisista vaikutusta. Opettajien koulutustason nousulla mainittiin 
hyvin yleisesti olevan yhteys EU:n sisämarkkinoiden kehittymiseen, 
parempaan työllisyyteen ja talouden kasvuun. Parhaiden käytäntöjen 
jakamisessa on aistittavissa myös ajatus monikulttuurisuuden vahvis-
tamisesta ja siitä, että EU:n opettajakunnan koostumuksen tulisi edus-
taa yhteiskunnan sosiaalista ja kulttuurista monimuotoisuutta kaikissa 
eri koulumuodoissa. Tämä ajattelu on linjassa opetusministereiden 
ministeri neuvoston päätelmien (2007) kanssa, joissa painotettiin opet-
tajien kykyä kohdata sosiaalisen ja kulttuurillisen monimuotoisuuden 
lisääntymiseen liittyvät haasteet. (Neuvosto 2007/C 300/07.)
Elinikäisen oppimisen ohjelma  
ja Comenius -alaohjelman täydennyskoulutus 
Euroopan unionin Elinikäisen oppimisen ohjelma ja siihen alaohjelmana 
kuuluva Comenius, joka tukee pääasiassa yleissivistävän koulutuksen 
oppilaitosten hankeyhteistyötä ja henkilökuntavaihtoa (CIMO 2011), 
nousi myös voimakkaasti esille ministereiden vastauksissa. Elinikäisen 
oppimisen ohjelman, joka on EU:n suurin ja merkittävin koulutus-
alan ohjelma, huomioi yli puolet ministereistä. Yhteensä 15 ministeriä 
27:stä arvioi ohjelman merkittäväksi maansa opettajankoulutukselle ja 
opettajien ammattitaidon kehittämiselle. Monissa maissa Elinikäisen 
oppimisen ohjelmaa pidettiin myös ikään kuin täydennyskoulutuksena 
opettajille sekä rohkaisuna vieraiden kulttuurien ja kielten tuntemiseen.
”Komission elinikäisen oppimisen ohjelmaan osallistuminen ja sen 
täydennyskoulutusaktioon olivat meillä menestys – –. Maassamme 
on myös nimetty ohjelman pohjalta kansallisia prioriteetteja mm. 
vieraan kielen opetusohjelmat alakoulunopettajille, jotka ovat nii-
hin osallistujien toimesta hyvin arvostettuja – –.” (Italia)
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Aiemmin todettiin (University of London 2008), että vain 11 jäsen-
maassa opettajien täydennyskoulutus on pakollista. Tämä kertoo sekä 
täydennyskoulutuksen tilasta että muuttuvan yhteiskunnan kouluille 
asettamista uusista haasteista. Elinikäisen oppimisen ohjelma on mah-
dollistanut tähän epäkohtaan puuttumisen. Ohjelma on liikkuvuuden 
ja henkilövaihdon lisäksi mahdollistanut myös erilaisten täydennys-
koulutukseen liittyvien seminaarien järjestämisen, mikä puolestaan on 
tehnyt mahdolliseksi ammatillisten verkostojen luomisen sekä tietojen 
ja taitojen jakamisen.
”Monet opettajat ovat myös osallistuneet Elinikäisen oppimisen 
ohjelman [LLP] tarjoamiin mahdollisuuksiin. Tietoja ja taitoja on 
jaettu ja ammatillisia verkostoja luotu niiden puitteissa. Elinikäisen 
oppimisen ohjelman varoin on lisäksi järjestetty seminaareja, joissa 
on keskitytty maamme koulujärjestelmän avainkysymyksiin ja prio-
riteetteihin – – Comenius- täydennyskoulutuskurssien lopputulok-
sena on ollut erittäin positiivinen vaikutus osallistujiin ja ne ovat 
edistäneet parhaiten pedagogisten käytäntöjen ja metodien jaka-
mista opettajien kesken ja ajantasaistanut olemassa olevaa tietoa ja 
rohkaissut edelleen opettajan ammatilliseen kehitykseen.” (Kypros)
Elinikäisen oppimisen ohjelman vahvuutena näyttäisi varsinkin uusille 
jäsenmaille olevan myös sen mahdollistamat kumppanuusprojektit. 
Pitkään rautaesiripun takana eristyksissä olleissa maissa näyttää ole-
van todellista halua päivittää omaa koulujärjestelmää ja saada siihen 
vaikutteita toisilta EU-mailta. Vastauksista saattoi havaita eräänlaista 
alemmuuden tunnetta ja ajatusta siitä, että vanha sosialistinen jär-
jestelmä, joka vaikuttaa vielä monien uusien EU-jäsenmaiden kou-
lutusjärjestelmien taustalla, ei vastaa tämän hetken tarpeita. Uusissa 
jäsenmaissa koulut käyvät läpi reformia ja joissakin jäsenmaissa näyt-
tää siltä, että koululaitos ei pysy uudistusten vauhdissa, vaan todel-
lisuus ministeriön ja kentällä toimivien oppilaitosten välillä eroaa 
suuresti. Myös opetusteknologiaan ja koulutuksen fyysisiin puitteisiin 
haluttaisiin nopeaa parannusta. Itseluottamuksen puute tuntuu vaivaa-
van joitain uusia jäsenmaita, eikä oman maan perinteisessä koulutus-
järjestelmässä tunnisteta paljoakaan hyviä puolia, vaikka esimerkiksi 
OECD:n tutkimukset vahvistaisivat sitä. 
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”Elinikäisen oppimisen ohjelma [LLP] ja sen edeltäjät Socrates 
ja Leonardo da Vinci ovat hyödyttäneet Romanian opettajia sekä 
koulutusliikkuvuuden että kumppanuusprojektien kautta. Yksittäis-
ten opettajien osallistuminen on kehittänyt tiimityötaitoja, organi-
saatio- ja johtamistaitoja, uusien tutkimusmenetelmien ja uuden 
opetusteknologian tuntemusta sekä johtanut uusien, oppilaslähtöi-
sempien opetusmenetelmien käyttöön ja lisännyt työmotivaatiota.” 
(Romania)
Kaiken kaikkiaan EU:n Elinikäisen oppimisen ohjelman merkitys jäsen-
valtiolle niin täydennyskoulutuksen, oman koulutusjärjestelmän kuin 
opettajan yksilöllisten opetustaitojen kehittäjänä arvioitiin merkityk-
selliseksi yli puolessa jäsenmaista. Myös useat niistä jäsenmaista, jotka 
eivät nostaneet Elinikäisen oppimisen ohjelmaa esille, mainitsivat yleis-
luontoisesti EU:n ohjelmista, jotka oli koettu merkitykselliseksi sekä 
opettajankoulutuksen kehittämisessä että opettajien ammattipätevyy-
den parantamisessa.
Huomionarvoista tässä on myös se, että näiden vastausten osalta 
opetusministerit vahvistavat yhteisen aikaisemman sitoumuksensa 
siitä, että opettajankoulutuksen laadun ylläpitämiseen ja paranta-
miseen on kiinnitettävä huomiota koko opetusuran ajan (Neuvosto 
2007/C 300/07). EU:n yhteisten koulutusohjelmien käyttö opetta-
jien ammattipätevyyden parantamiseksi kertoo myös siitä, että vaikka 
jäsenmailla on koulutuspolitiikassa toimivalta, mielletään EU:n yhtei-
sillä ohjelmilla olevan selkeää lisäarvoa opettajien täydennyskoulutuk-
seen, verkostoitumiseen ja kansainvälistymiseen. 
Opettajien ammatin arvostuksen sekä  
koulutuksen ja pätevyysvaatimusten parantaminen
Opettajan ammatin arvostuksen sekä koulutus- ja pätevyysvaatimus-
ten parantamista pidettiin tärkeänä, ja 13 jäsenmaata arvioi myös 
edistyneensä siinä. Jäsenmaista noin puolet arvioi edistyneensä tällä 
painopistealueella viimeisten vuosien aikana. Erityisen painokkaasti 
tämä oli luettavissa uusien jäsenmaiden vastauksista, mutta myös van-
hemmat jäsenmaat olivat kiinnittäneet huomiota opettajan ammatin 
arvostukseen ja pitivät sen hyväksi tehtävää työtä merkityksellisenä. 
Suomen EU-puheenjohtajakaudella vuonna 2006 järjestettiin 
Helsingissä 22.9.2009 ENTEP -seminaari, jossa keskusteltiin opet-
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tajankoulutuksen laadunvarmistuksesta ja liikkuvuudesta. Seminaa-
rissa professori Hannele Niemi (2006) korosti opettajien tarvitsevan 
työssään korkeatasoista tieteellistä ja pedagogista tietoa sekä mahdol-
lisuuksia vuorovaikutukseen muiden kasvattajien kanssa. Hänen mie-
lestään yleistä luottamusta opettajien työtä kohtaan voitaisiin parantaa 
lisäämällä opetustyön edustajien ja yhteiskunnan muiden toimijoiden 
välistä vuorovaikutusta. Niemen (2006) mukaan opettajankoulutuksen 
korkea laatu tulee kaikin tavoin varmistaa, sillä ”yhteiskunnan hyvin-
vointi ja talous ovat ratkaisevasti riippuvaisia oppimistuloksista, jotka 
ovat vahvasti sidoksissa opettajien osaamiseen” (Niemi 2006). Tämä on 
ollut myös komission (KOM 2007) ja Euroopan parlamentin (Badia 
I Cutchet 2008) tahtotila, ja opetusministerit ovat vastausten perus-
teella tämän myös sisäistäneet.
”Erityisesti kaksi neuvoston päätelmää: Nuorten valmistaminen 21. 
vuosisadalla: yhteistyöohjelma [annettu marraskuussa 2008 Rans-
kan puheenjohtajakaudella] ja opettajien ja rehtoreiden ammat-
tien kehittämiseen tähtäävä ohjelma [hyväksytty marraskuussa 
2009 Ruotsin puheenjohtajakaudella] ovat asiakirjoja, jotka 
korostavat kiireellistä tarvetta laadukkaaseen koulutukseen opetta-
jille. Nämä asiakirjat ovat olleet eturintamassa kun olen laittanut 
uudistukset alulle vuonna 2010, joiden kautta nostamme opettajien 
tutkintojen laatua maisteri tasolle ja Ranskan opettajien ammatil-
lista osaamista.” (Ranska)
Myös opettajien ammatillista kehitystä analysoinut OECD:n TALIS 
-tutkimuksen raportti (Scheerens 2010, 16) korosti täydennyskoulu-
tuksen merkitystä opettajien ammattitaidon parantamisessa. Viimei-
simmän TALIS -tutkimuksen mukaan TALIS -maissa keskimäärin 
88 prosenttia opettajista on ilmoittanut osallistuneensa oman amma-
tillisen osaamisensa kehittämiseen viimeisen vuoden aikana (Taajamo 
ym. 2014). Täydennyskoulutuksen lisäksi myös opettajan ammatin 
vetovoiman lisäämisen suhteen on edistytty, sillä 13 kyselyyn vastan-
neista maista mainitsee toimistaan sen lisäämiseksi. 
”EU:n dokumenttien ja Ruotsin omien tavoitteiden pohjalta hal-
litus on ryhtynyt useisiin toimenpiteisiin opettajien ja opetuksen 
laadun parantamiseksi, mm. opettajien jatkuvan ammatillisen 
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kehittämisen yliopistotasoinen ohjelma [Lärärlyftet] – – sekä on 
aloitettu kampanja opettajan ammatin ja opettajankoulutuksen 
vetovoiman lisäämiseksi lahjakkaille ja motivoituneille opiskelijoille 
– –.” (Ruotsi) 
Vaikka toimivalta opettajankoulutuksen kehittämisessä kuuluu jäsen-
valtiolle, unionin käyttämällä avoimen koordinaation menetelmällä ja 
sen julkaisemilla asiakirjoilla on selvä yhteys useiden jäsenvaltioiden 
toimiin. Opettajankoulutuksen laadun yhteys hyviin oppimistulok-
siin tiedostetaan varsin laajasti jäsenmaissa, mikä näkyi myös tämän 
tutkimuksen aineistossa. Komissaari Figelin (haastattelu 13.11.2007) 
mukaan PISA -tutkimuksen tulokset saivat useat jäsenmaat mietti-
mään, mitä ne voisivat tehdä paremmin omassa opettajankoulutuk-
sessaan. Toisaalta tutkimus sai myös EU:n komission miettimään, 
miten unionin tasolla voitaisiin paremmin varmistaa se, että yhteisille 
sisämarkkinoille kouluttautuvat nuoret voisivat saada yhtä tasokkaan 
koulutuksellisen pohjan. Komissaarin ajatus siitä, että tulevaisuuden 
opettajankouluttajat valmentavat opiskelijoitaan koko EU:n laajuisille 
sisämarkkinoille, on tiedostettu varsin laajasti. Tämän seurauksena 
komission ja neuvoston tiedonannon (KOM 2007) suosituksia on 
alettu välittömästi soveltaa kansalliseen lainsäädäntöön. Myös Euroo-
pan unionin sosiaalirahastosta saatua taloudellista tukea on käytetty 
apuna opettajankoulutusjärjestelmää kehitettäessä. 
”Euroopan tasolla hyväksytyt asiakirjat ovat vaikuttaneet Slova-
kian opettajien laatuun ja koulutuksen laatuun v. 2007 hyväksytyn 
ohjelma kautta: ’Opettajien ammatillisen kehittäminen urajär-
jestelmässä’ sekä v. 2009 voimaan astuneissa aiheeseen liittyvissä 
kansallisissa asetuksissa. Näin on luotu opettajantyön laadun 
parantamiseen tähtäävät puitteet kansallisten projektien kautta, 
Euroopan sosiaalirahaston tuella.” (Slovakia) 
”EU:n ohjelmien tarjoamat mahdollisuudet ja Euroopan sosiaalisen 
rahaston tarjoamat stipendit ja muu taloudellinen tuki ovat mah-
dollistaneet täydennys- ja uudelleenkoulutuksen. Euroopan alueel-
lisen kehityksen rahasto taas on auttanut kouluja parantamaan 
tilojaan ja välineistöään opettajien työn parantamiseksi.” (Latvia)
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”Euroopan sosiaalirahaston varoja käytetään toteutettaessa Viron 
opettajankoulutuksen strategisia tavoitteita ja siihen liittyvää käy-
tännön työtä.” (Viro)
Opettajan ammatin arvostuksen parantamiseen tähtääviä toimia pide-
tään merkittävinä kaikissa EU:n päätöksenteon elimissä. Tämä ilme-
nee myös komission Euroopan parlamentille ja neuvostolle, Euroopan 
talous- ja sosiaalikomitealle ja Alueiden komitealle tiedonannossa 
Paremmat taidot 21. vuosisadalle: Esityslista eurooppalaiseksi yhteistyö-
ohjelmaksi kouluihin (KOM 2008). Tiedonannon mukaan kaikkein 
tärkein opiskelijan suorituksiin vaikuttava koulun sisäinen tekijä on 
opettajien laatu. Tästä johtuen opettajien laadun parantaminen on myös 
merkittävä asia Lissabonin tavoitteiden saavuttamisen kannalta. (Euro-
pean Agency for Development in Special Needs Education 2010, 8).
Komission ja muiden yhteiskunnallisten toimijoiden lisäksi myös 
opettajien itsensä on huolehdittava paremmin oman ammattinsa 
arvostuksesta. Moranin (2009) mukaan opettajien on noustava aikai-
sempaan asemaansa ja arvoonsa älymystön jäseninä eikä pysytellä vain 
”toisten laatimien työjärjestysten välittäjinä”. Hän toteaa myös, että 
yksinomaan opetusmetodeihin ja opetusohjelmaan keskittyvät opet-
tajat, jotka eivät osallistu keskusteluun ajankohtaisista yhteiskunnal-
lisista ja moraalisista kysymyksistä, pitävät yllä hyvin kapea-alaista 
kuvaa opettamisesta ja opettajuudesta (Moran 2009, 15). Opettajien 
ammatillisen osaamisen ja koulutuksen vahvistaminen oli myös EU:n 
komission esittämän ja ministerineuvoston sekä Euroopan parlamen-
tin hyväksymän opettajankoulutustiedonannon (2007) tavoite. Tämä 
viesti on otettu varsin hyvin vastaan jäsenmaissa, ja etenkin niissä 
maissa, joissa luokanopettajankoulutus ei vielä ole maisteritasoista. 
Liikkuvuuden lisääntyminen
Euroopan parlamentin Elinikäisen oppimisen ohjelma ja sen alaohjel-
mien kautta tapahtunut liikkuvuus nousi esille yhdeksän jäsenmaan 
vastauksissa. Liikkuvuutta pidettiin yhtenä merkityksellisimmistä 
oman opettajankoulutuksen kehittämisen muodoista. Liikkuvuus ja 
opettajavaihto ovat nousseet esiin myös voimakkaasti Euroopan parla-
mentin keskustellessa uudesta Elinikäisen oppimisen ohjelmasta seu-
raavalle EU:n ohjelmakaudelle 2014–2020. Parlamentin käsittelyssä 
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syksyllä 2012 ollut ohjelma Erasmus for all esitti liikkuvuusosion bud-
jetin nostamista ohjelmassa 20 %:lla (Erasmus for all 2011). 
Komissaari Vassilioun (haastattelu 7.6.2011) mukaan liikkuvuu-
teen osallistuneet ovat myös kritisoineet sitä esimerkiksi ”matkailuksi”, 
jossa täydennyskoulutuksen vaatimukset tai opettajan ammatillinen 
kasvu täyttyvät heikosti. Toisaalta hänen mukaansa osa liikkuvuus-
ohjelmiin, kuten Comeniukseen, Leonardo da Vinciin ja Grundvikiin, 
osallistuneista ovat raportoineet toisen jäsenmaan koululaitoksissa 
tapahtuneen opintomatkan antaneen perspektiiviä omaan opettajuu-
teen ja mahdollistaneen koulukontaktien luomisen. Tämä on luonut 
mahdollisuudet parhaiden käytäntöjen ja laajemman kokemuspohjan 
jakamiseen (Vassiliou 2013).
”Tulevina päivinä Euroopan komissio esittelee seuraavan ohjelma-
kauden alustavan rahoituskehyksen [MFF]. Valmistelut seuraavan 
sukupolven EU-koulutusohjelmiksi ovat jo alkaneet. Tässä val-
mistelevassa keskustelussa aion voimakkaasti tukea opettajien liik-
kuvuuden lisäämistä, ammatillisen koulutuksen vahvistamista ja 
aikuiskoulutuksen laajentamista – –.” (Itävalta)
Ajatus liikkuvuudesta on myös esillä komission opettajankoulutuk-
sen laadun parantamista (2007) käsittelevässä tiedonannossa, jossa 
esitetään tuettavaksi sellaisia aloitteita, jotka edistävät opettajan-
kouluttajien ja opettajien liikkuvuuden eurooppalaista ulottuvuutta. 
Useat jäsenmaat ovat jo alkaneet toteuttaa tätä suositusta kokien sen 
vahvistavan opettajankoulutuksensa laatua ja opettajien pätevyyttä. 
Liikkuvuuden lisääminen opettajankoulutuksessa mainitaan vastauk-
sissa myös keinona saavuttaa kansainvälinen tunnustus koulutukselle 
ja mahdollisuutena harmonisoida opettajankoulutusta jäsenmaiden 
yhteistyönä.
”Lujittaa eurooppalaista ja kansainvälistä opettajien liikkuvuutta 
[kansainväliset hyväksynnät / tunnistukset] – – sen vuoksi on 
tärkeää ottaa askeleita kehittää opetuksen laatua syventämällä 
yhteistyötä jäsenmaiden kesken – –.” (Slovenia)
”Komission tulisi tukea kaikenlaista liikkuvuutta uuden sukupolven 
ohjelmien puitteissa.” (Kypros)
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Liikkuvuusohjelma ei ole kuitenkaan saavuttanut kaikkien jäsen-
maiden varauksetonta suosiota, vaikka se poikkeuksetta on mainittu 
menestystarinana esimerkiksi Elinikäisen oppimisen ohjelman (LLP) 
alaohjelmien yhteydessä. Liikkuvuusohjelma ei ole vakuuttanut kaik-
kien jäsenmaiden ministereitä eikä opettajakuntaa opettajan ammatti-
taidon vahvistajana. Komissaari Vassilioun (haastattelu 7.6.2011) ajatus 
liikkuvuudesta joidenkin osallistujien osalta tehottomana matkailuna 
saa myös vastakaikua. Vertaisoppiminen eri jäsenmaiden kesken ilman 
opettajavaihtoa, seminaarien ja konferenssien sekä EU:n julkaisuja 
apuna käyttäen kiinnostaa joitakin jäsenmaita liikkuvuutta enemmän.
”Mitä tulee opettajavaihtoon Comenius -ohjelman kautta, niin 
vain erittäin rajallinen määrä maamme opettajia otti osa tähän 
liikkuvuusaktiviteettiin. Mutta muut osat Comeniuksesta liittyen 
jatkuvaan opettajankoulutukseen, kuten seminaarit ja konferenssit, 
kiinnostivat enemmän osanottajia.” (Luxemburg) 
Liikkuvuus on hyvin voimakkaasti yhteydessä EU:n koulutusohjelmiin, 
ennen muuta Comenius -alaohjelmaan, jota jo aiemmassa yhteydessä 
käsittelin. EU:n yhteiset ohjelmat mielletään myös rahoituskanavana 
liikkuvuuden lisäämiseksi, ja poikkeuksetta opettajien tutustuminen 
eri maiden opettajiin, opetusympäristöihin ja -käytäntöihin vahvistaa 
heidän kykyään ymmärtää erilaisia kulttuureja. Opettajankoulutuksen 
laadun parantaminen (2007) asiakirjassa komissio esittää, että uudesta 
elinikäisen oppimisen ohjelmasta tuetaan opettajien ja opetusharjoit-
telijoiden liikkuvuutta. Opetusministereiden vastaukset osoittavat, että 
tämä käytäntö on omaksuttu varsin laajasti jäsenmaissa, joten myös 
tältä osin yhteisen opettajankoulutusstrategian voidaan ajatella vaikut-
tavan opettajien liikkuvuuteen. 
Ministerineuvoston (Neuvosto 2007/C 300/07) päätelmissä paino-
tettiin ”opettajien kykyä ottaa vastaan haasteet, jotka liittyvät sosiaali-
sen ja kulttuurisen moninaisuuden lisääntymiseen kouluissa”. Vapaan 
liikkuvuuden lisääntymisen myötä EU:n sisämarkkinoilla opettajien 
EU:n koulutusohjelmien kautta tapahtuva liikkuvuus ja tutustuminen 
eri kulttuureihin palvelevat yhdessä sovittua linjaa.
7 Tutkimustulokset | 123
EU:n opettajankoulutusta koskevat julkaisut 
Perustavaa laatua olevana toimintamuotona voidaan pitää EU:n eri 
julkaisujen hyödyntämistä koulutuksen laadun parantamisessa. Tämän 
tutkimuksen yksi peruslähtökohta on tutkia sitä, miten komission 
aloitteesta syntyneet eri asiakirjat ovat vaikuttaneet jäsenmaiden 
opettajankoulutuksen kehittämiseen ja laadun parantamiseen. Saa-
missani vastauksissa seitsemän jäsenmaan ministerit nostivat EU:n 
opettajankoulutusta koskevat julkaisut merkittäväksi välineeksi oman 
maansa opettajankoulutuksen ja opettajien ammatillisen kehityksen 
kannalta. Vastauksissa nousevat esille varsin laajasti eri EU:n opetta-
jankoulutusta koskevat julkaisut, kuten komission strategiatiedonan-
tona tunnettu Opettajankoulutuksen laadun kehittäminen ja Jyväskylän 
yliopiston tekemä tutkimus Opettajankoulutuksen opetussuunnitelmat 
EU:ssa (Piesanen & Välijärvi 2010). 
”Opettajankoulutuksen kannalta hyödylliseksi ovat osoittautu-
neet kartoitukset ja vertailut, joita on tehty esimerkiksi opettajan-
koulutuksen opetussuunnitelmaratkaisuista [Teacher Education 
Curricula in the EU -julkaisu]. Tällaiset julkaisut tarjoavat eri 
käytäntöjen vertailun ohella hyödyllistä aineistoa esimerkiksi vaih-
toon lähteville opettajankouluttajille.” (Suomi)
Myös komission aloitteleville opettajille julkaisema induktio-oh-
jelmien käsikirja Developing coherent and system-wide induction pro-
grammes for beginning teachers: a handbook for policymakers (European 
Commission 2010) mainitaan useissa vastauksissa. Asiakirja on sel-
keästi tavoittanut opettajankouluttajia useissa jäsenmaissa.
”Tšekin tasavalta arvostaa komission päättäjien käyttöön julkai-
semaa käsikirjaa aloittelevien opettajien induktio-ohjelmista, joka 
tarjosi Tšekille kattavan ja tiiviin yleisesityksen siitä, miten var-
mistetaan opettajien pääsy tehokkaiden uraa ja ammattitaitoa tuke-
vien ohjelmien pariin.” (Tšekin tasavalta)
Aloitteleville opettajille suunnattujen induktiokoulutuksen asiakir-
jojen merkitys nousi keskeisesti esille viiden jäsenmaan vastauksissa. 
Kun induktiosta puhutaan opettajan ammatilliseen kehityksen yhtey-
dessä, se liittyy Achinsteinin ja Athanasesin (2006, 5–6) mukaan kol-
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meen eri käsitteeseen: 1) yksilön ainutkertaiseen siirtymävaiheeseen 
opiskelijasta opettajaksi, 2) ajanjaksoon, jolloin yksilö sosiaalistuu pro-
fessionsa normeihin sekä 3) monipuoliseen systeemiin, jolla tuetaan 
yksilön ammatillista kehittymistä. 
Komission teettämät opettajankoulutusta ja opettamista kosketta-
via tutkimuksia pidettiin tarpeellisina ja tervetulleina materiaaleina 
opettajankoulutukseen ja opettajan työn kehittämiseen. Tässäkin 
kysymyksessä komissio on yhdessä jäsenmaiden kanssa toteuttanut 
ministerineuvostossa 2007 yhdessä sovittua linjaa komission aloitteen 
mukaisesti eli on osallistuttu ”uuden tietämyksen luomiseen ja levittämi-
seen opettamisen ja opettajankoulutuksen alalla” (KOM 2007, 15).
Muita jäsenmaiden ministereiden esille nostamia vaikutuksia
Jäsenmaiden ministerit nostivat esiin myös muita tekijöitä, joiden 
arvioitiin vaikuttaneen maiden opettajankoulutukseen ja sen laadun 
parantumiseen samoin kuin opettajien ammattipätevyyden kehittymi-
seen. Komission opettajankoulutuksen asiantuntijaryhmien merkitys 
nousi esille neljän jäsenmaan vastauksissa. 
”Komission [asiantuntijaryhmien] pyrkimyksillä on ollut tietty 
laajempi vaikutus keskusteluihin koskien opettajankoulutuksen 
vertais oppimis toimintaa.” (Tanska)
Mentorointi ja ohjaus mainittiin kolmen maan vastauksissa. Tässä 
yhteydessä on hyvä muistaa, että mentoroinnilla on myös yhteys 
induktiokoulutukseen, jota käsiteltiin EU:n julkaisujen merkityk-
sen analyysin yhteydessä. Blombergin (2008, 6) mukaan mentoroin-
nin yhteydessä puhutaan kasvatusalalla induktio-koulutuksesta. Näin 
ymmärrettynä maininta mentorointiin viittaavista toimista löytyy 
kaikkiaan seitsemästä vastauksesta, sillä yhden jäsenmaan vastauksissa 
molemmat asiat mainitaan sekä yhdessä että erikseen. 
”Komission käynnistämät keskustelut opettajankoulutuksesta ja 
opettajien laadusta tukevat kansallista politiikkaamme. Vaikka 
komission työ ei suurten kansallisten erojen takia voi yksin ohjata 
kehitystä, se on toiminut meillä innoittajana kansallisella tasolla, 
esim. opettajien ohjauksen suhteen.” (Alankomaat)
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Kolmas huomionarvoinen toiminta, joka mainittiin kolmen jäsenmaan 
vastauksissa, oli komission luomat tukipalvelut. Tukipalveluja arvosta-
vien jäsenmaiden vastauksissa oli luettavissa heidän halunsa saada laaja- 
alaista näkemystä opettajankoulutuksensa kehittämiseen komission eri 
jäsenmaista saamaa tietoa hyödyntäen. Myös ajatus paremmasta ver-
taistuesta ja linjasuosituksista sekä rahoituksesta opettajankoulutuksen 
kehittämiseen komission kautta nousi esille näissä vastauksissa. 
”Jäsenvaltioiden edustajien yhteisissä kokouksissa tapahtunut ver-
taistukitoiminta ja linjasuositukset ovat tukeneet kansallisia pyrki-
myksiä parantaa opettajankoulutuksen toimintatapoja ja lisänneet 
ministeriön virkamiesten ammattitaitoa.” (Liettua)
Komission toimilla ja työryhmillä arvioitiin olevan myös yleisiä vaiku-
tuksia jäsenmaiden kansallisten opetussuunnitelmien painopisteisiin. 
Maiden vastauksista ilmeni, että työryhmän jäsenet edistävät keskus-
teluillaan ja toiminnallaan paitsi omaa oppimistaan myös muiden ryh-
män jäsenten oppimista. Tämän seurauksena esimerkiksi Irlannissa on 
alettu kiinnittää huomiota entistä enemmän muun muassa lukemiseen 
ja matematiikkaan. Muiden maiden rohkaisevat esimerkit ovat toimi-
neet innoittajana. Edellä olleeseen Liettuan vastaukseen viitaten on 
todettava, että opettajankoulutusta on maassa alettu uudistaa komis-
sion työryhmissä käytyjen keskustelujen ja esitysten pohjalta. Siellä on 
otettu käyttöön opettajankoulutuksen opiskelijavalinnoissa hakijoiden 
motivaatiota mittaava testi, ja käsitys opettajuudesta on muuttunut 
tiedon jakajasta oppimisprosessin johtajaksi, oppimisen ohjaajaksi 
sekä oppilaan ja nykyaikaisten tietolähteiden väliseksi luotsiksi. (Eury-
dice 2013b.)
7.2  Opetusministereiden käsitykset EU:n 
opettajankoulutusstrategian painopisteistä 
opettajankoulutuksen tulevaisuudessa
Perussopimusten mukaan Euroopan unionin komission rooli opetta-
jankoulutuksen kehittämisessä on olla aloitteentekijä. Viime kädessä 
toimivalta on edelleen jäsenmailla itsellään (mm. Holdsworth 2009; 
Ruonala 2011). Komissio on yhdessä jäsenmaiden kanssa sitoutunut 
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yhteistyöhön opettajankoulutuksessa myös käynnissä olevalla ohjel-
makaudella 2014–2020 muun muassa Erasmus+ -ohjelmalla. Myös 
komission perustamat asiantuntijaryhmät (expert groups) suunnittele-
vat tulevia yhteisiä toimia. Näiden tulevaisuuteen tähtäävien aloittei-
den ohella komissio on myös meneillään olevien toimien koordinoija, 
vauhdittaja ja rohkaisija. Komissio konsultoi jäsenmaita yrittäen 
saada ne toimimaan itsenäisesti komission suositusten mukaisesti 
(Holdsworth 2008).
7.2.1 Pääteemojen luokittelu
Kysyin opetusministereiltä heidän näkemyksiään siitä, miten jäsen-
maat voisivat yhteistoimin parantaa opettajankoulutusta Euroopassa 
ja millaista toimenpiteitä ja strategioita EU-komission tulisi käyttää. 
Jaottelin vastauksista pelkistetyt ilmaukset kuuteen eri päätee-
maan eli pääkategoriaan. Opettajankoulutuksen kehittämiseksi 
haluttiin yhteistyötä ja lisätoimia erityisesti seuraavissa asioissa: 
1) liik ku vuuden lisääntymiseen, 2) parhaiden käytäntöjen jakamisen 
lisäämiseen, 3) täydennys koulutukseen, 4) opetuksen laadun paranta-
miseen, 5) EU:n laajuisiin yhtenäisiin järjestelmiin ja standardeihin 
sekä 6) EU:n laajuisiin verkostoihin ja materiaaleihin. Kuvaan jatkossa 
näitä teemoja yksitellen pelkistetyistä ilmauksista pääteemoihin.
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Taulukko 3. Pelkistetyt ilmaukset ja pääteemat opettajankoulutuksen kehittämisestä
PELKISTETYT ILMAISUT PÄÄTEEMAT
- opettajien liikkuvuus
- opettajaksi opiskelevien liikkuvuus
- uudet liikkuvuusaktiviteetit
- jäsenmaiden välisen liikkuvuus
- kansainväliset vierailut
LIIKKUVUUDEN LISÄÄNTYMINEN
- tietojen ja kokemusten vaihto
- jäsenmaiden välinen vuoropuhelu
- parhaat käytänteet
- asiantuntemuksen vaihto
- hyväksi havaitut toimintamallit
- hyvät pedagogiset käytännöt
PARHAIDEN KÄYTÄNTEIDEN JAKAMISEN 
LISÄÄMINEN
- täydennyskoulutus
- elinikäisen oppimisen mahdollisuudet
- kielten opiskeleminen
- opettajien ammatin kehittäminen
-  IT- ja sosiaalisen median lukutaitojen 
kehittäminen
TÄYDENNYSKOULUTUS
- lahjakkaat ja motivoituneet opiskelijat
-  opettajien työskentelyolosuhteiden 
parantaminen
- opettajien laadukas koulutus




-  opettajankoulutuksen koordinointi 
EU:n laajuisesti
- yhteiset suositukset ja tiedonannot
-  opettajan ammatin arvostuksen 
nostaminen koko EU:n alueella




- opettajille tarkoitetut käsikirjat
- opetusmateriaalit verkossa
EU:N LAAJUISET VERKOSTOT JA 
MATERIAALIT
7.2.2 Pääteemat jäsenmaittain
Tarkastelen tässäkin aineistosta nousevia pääteemoja maakohtaisesti. 
Halusin selvittää, miten pääteemat tulivat esille eri maiden opetusminis-
tereiden vastauksissa. Tulokset esitetään taulukossa 4. Rasti taulukossa 
osoittaa, että pääteema sisältyy maan ministerin vastaukseen, mutta ei 
kerro sitä, kuinka painokkaana se ilmeni kunkin maan vastauksessa. 
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Taulukko 4. Komission opettajankoulutusstrategian toimien kehittäminen Euroopan 
unionin opettajankoulutuksessa tulevaisuudessa
Komission opettajankoulutusstrategian toimien kehittäminen Euroopan unionin 
opettajankoulutuksessa tulevaisuudessa
EU Member 























































































Alankomaat  x     
Belgia x  x x   
Bulgaria    x   
Espanja x      
Irlanti x     x
Iso-Britannia  x    
Italia  x x x  x
Itävalta x  x x x  
Kreikka     x  
Kypros x  x    
Latvia x x  x   
Liettua x x x   x
Luxemburg    x   
Malta x x   x  
Portugali x      
Puola   x x   
Ranska x    x  
Romania x  x    
Ruotsi x   x   
Saksa x x x x   
Slovakia x x   x  
Slovenia x x     
Suomi x  x x   
Tanska  x     
Tsekin 
tasavalta
x  x    
Unkari x  x  x x
Viro x   x   
YHTEENSÄ 19 10 11 11 6 4
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Taulukko 4 osoittaa, että merkittävimmät painopisteet tulevaisuudessa 
opettajankoulutuksen kehittämisessä ja yhteistyössä ovat liikkuvuuden 
edistämisessä, parhaiden käytäntöjen lisäämisessä sekä täydennyskou-
lutuksen ja opetuksen laadun parantamisessa.
7.2.3 Pääteemojen tarkastelu
Tarkastelen seuraavaksi yksityiskohtaisemmin pääteemojen sisältöjä. 
Pääteemat olen laittanut opetusministereiden vastauksien pohjalta 
syntyneeseen järjestykseen suosituimmista teemoista alkaen. 
Liikkuvuuden lisääntyminen
Ylivoimaisesti tärkeimmät painopistealueet tulevaisuuden yhteistyössä 
EU:n tasolla ovat liikkuvuus, henkilöstönvaihto sekä opettajankoulu-
tusta kehittävien dokumenttien ja muun opetukseen liittyvän aineis-
ton saatavuus jäsenmaiden käyttöön. Näillä alueilla ajatellaan selkeästi 
olevan eniten tarvetta jäsenmaiden yhteistyöhön. Liikkuvuusohjelman 
arvioitiin luovan konkreettisen mahdollisuuden parantaa koulutuksen 
laatua.
27 opetusministeristä kaikkiaan 19 nosti vastauksissaan liikkuvuu-
den lisääntymisen tulevaisuudessa keskeiseksi toiveeksi. Liikkuvuuden 
haluttiin kattavan entistä laajemmin opettajat, opettajankouluttajat 
ja opettajaksi opiskelevat. Käytännön toteutuksessa toivottiin EU:n 
uusien koulutusohjelmien tarjoavan laajempia mahdollisuuksia ja uusia 
toimintamuotoja perinteisen Comenius -ohjelman rinnalle. Komissi-
olta odotettiin myös uusia taloudellisia satsauksia. Ajatus jäsenmaiden 
välisestä suorasta kumppanuudesta ja yhteistyöstä nousi myös esille, 
samoin kansainvälinen yhteistyö opettajankoulutusyksiköiden, opet-
tajien ja opiskelijoiden välillä. Liikkuvuutta pidettiin konkreettisena 
mahdollisuutena tutustua eri kulttuureihin ja käytäntöihin ja siten 
myös avaintoimintona parhaiden käytäntöjen jakamiseen. 
Opetusministereiden yksi keskeinen huoli oli liikkuvuusohjelmien 
rahoituksen riittävyys. Ministerit toivoivat, että liikkuvuusohjelmat 
hyödyttäisivät laajemmin opettajia ja opiskelijoita, eivätkä jäisi vain 
pienen eliitin toimeksi. Samanaikaisesti tämän tutkimuksen kanssa 
opetusministerit sopivat rahoituskehityksiä uudelle EU:n ohjelma-
kaudelle 2014–2020. Ohjelmakaudelle asetettavat tavoitteet näkyi-
vät siten, että syksyllä 2013 opetusministerit hyväksyivät noin 47 % 
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korotuksen EU:n keskeisimpään liikkuvuutta toteuttavan Erasmus+ 
-koulutusohjelman budjettiin. Tämä tarkoittaa käytännössä yli 40 %:n 
lisäystä liikkuvuusohjelmiin osallistuvien määrässä seuraavien seitse-
män vuoden aikana. (Ks. Erasmus+ 2013.)
Vaikka Erasmus+ -koulutusohjelma osittain jo vastasikin toiveisiin 
liikkuvuuden lisäämiseksi, ohjelma muodostaa kuitenkin vain yhden 
toimen. Muutamien opetusministereiden mukaan liikkuvuuden myötä 
myös työmarkkinoilla tapahtuu muutoksia, jotka edistävät opettajien 
työllistymistä toisiin jäsenmaihin. Tämä jouduttaa opettajien ammatti-
pätevyyteen liittyvien tutkintojen vastavuoroista hyväksymistä, jolloin 
myös EU:n perussopimusten ajatus (SEU-sopimus 2007) opettajatyö-
voiman vapaasta liikkuvuudesta toteutuisi konkreettisemmin. 
”Komission toivotaan tukevan edelleen opettajankoulutuksen kehit-
tämistä mm. opettajien, heidän kouluttajiensa ja opettajakokelaiden 
liikkuvuudella.” (Liettua)
”Toivomme komissiolta tulevaisuudessa tukea opettajankoulutuksen 
alueella verkostojen luomisessa sekä liikkuvuuden myötä opettajien 
ja kouluttajien vaihdossa.” (Slovakia) 
”Opettajien kansainvälistä liikkuvuutta tulisi rahoittaa kattavasti 
ja tarjottavien kansainvälisten koulutustapahtumien laadun luotet-
tavuutta tulisi lisätä.” (Romania)
”Maamme tukee voimakkaasti rahoituksen lisäämistä opettajien 
liikkuvuuden kehittämiseen.” (Viro) 
Opetusministereiden vastauksista on luettavissa, että varsinkin uudet 
jäsenmaat kokevat liikkuvuusohjelmat merkittäväksi. Lisääntyvällä 
liikkuvuudella halutaan myös vahvistaa ei ainoastaan opettajien tai 
opettajaksi opiskelevien, vaan myös opettajankouluttajien osaamista, 
mikä arvioidaan merkittäväksi tekijäksi opettajankoulutuksen laadun 
parantamisessa. 
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Parhaiden käytänteiden jakamisen lisääntyminen 
Vaikka parhaiden käytäntöjen jakaminen usein linkittyi opetusministe-
rien vastauksissa liikkuvuuteen, kerrottiin sillä olevan myös suuri itsenäi-
nen merkitys opettajankoulutuksen laadun parantamisessa. Kaikkiaan 
kymmenen opetusministeriä 27:stä mainitsi parhaiden käytäntöjen 
jakamisen itsenäisenä toimena, jonka lisäämistä tulevaisuudessa pidet-
tiin erityisen merkittävänä. Ministereiden vastauksista nousi esille myös 
tietojen ja kokemusten vaihdon merkitys jäsenmaiden ja komission 
välillä. Asiantuntijuuden ja asiantuntemuksen jakaminen jäsenmaitten 
kesken miellettiin tulevaisuudessa entistä merkityksellisemmäksi ja 
komission odotettiin koordinoivan tätä työtä. Koordinaatio vastuun 
tarjoaminen komissiolle viestii tässä yhteydessä siitä, että komission 
arvioidaan parhaiten tunnistavan eri jäsenmaiden tarpeet. Komissiota 
pidettiin myös ikään kuin puolueettomana konsulttina, joka on sitoutu-
nut koko unionin alueen tasapuoliseen kehittämiseen ja jonka uskottiin 
vievän oikealla tavalla eteenpäin maiden välistä yhteistyötä. 
Opetusministereiden vastauksissa nousivat tulevaisuuden toimina 
esille myös hyvien pedagogisten mallien kehittäminen niin jäsenmaissa 
kuin kansainvälisesti. Myös eri maiden opettajankoulutusyksiköissä 
kehitellyt ja hyviksi havaitut toimintamallit haluttiin laajemmin yhtei-
seen tietoisuuteen ja käyttöön. Opetusministerit toivoivat, että komissio 
koordinoisi näitä toimia vahvemmin, jotta jäsenmaat voisivat tulevai-
suudessa olla paremmin tietoisia eri opettajankoulutusyksiköiden tai 
jäsenmaiden menestystarinoista. Komission roolia haluttiin vahvistaa 
parhaiden käytäntöjen jakamisessa. Tässä yhteydessä esille nousivat 
komission asettamat asiantuntijaryhmät, joilta odotettiin tulevaisuu-
dessa entistä paremmin räätälöityjä ja täsmällisiä suosituksia jäsenmaille. 
”Toivomme komission jatkavan opettajien ammatillista kehitystä 
käsitteleviä teemaryhmiä, joissa korostuksena tulisi olla hyvien käy-
tänteiden jakaminen.” (Iso-Britannia)
”Komission toivotaan tulevaisuudessa muodostavan sellaisia toi-
mintaympäristöjä, jossa voidaan jakaa opettajien perus- ja täyden-
nyskoulutuksessaan saamia kokemuksia.” (Italia)
”Komissio voisi tulevaisuudessa keskittyä välittämään hyviä käy-
täntöjä sekä auttaa yksittäisiä kansallisen koulutuspolitiikan kehit-
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täjiä luomaan yhteyksiä keskenään maihin, joilla on laaja kokemus 
koulutuspoliittisesta työskentelystä.” (Alankomaat)
Parhaiden käytäntöjen jakamista komission tulisi opetusministereiden 
mielestä käytännössä koordinoida ja toteuttaa lähinnä opettajankoulu-
tusta käsitteleviä asiantuntijaryhmiä vahvistamalla sekä uusia toimin-
taympäristöjä ja keskustelufoorumeita perustamalla. Vastauksissa oli 
viitteitä jo nyt käytössä oleviin komission tuottamiin tai tilaamiin ja 
jäsenmaiden hyödyntämiin tutkimuksiin, kuten A handbook for policy-
makers (European Commission 2010) ja Teacher Education Curricula in 
the EU (Piesanen & Välijärvi 2010). Komission toivottiin myös tule-
vaisuudessa jatkavan tällaista opettajankoulutusta koskevaa tutkimus-
toimintaa, jonka tuloksia jäsenmaat voivat vapaasti saada ja hyödyntää.
Täydennyskoulutus
Täydennyskoulutuksen merkitys opettajan ammatillisen kasvun kan-
nalta tiedostetaan selkeästi eri jäsenmaissa, vaikka se on opettajille 
pakollista vain 11 maassa. Opetusministereistä 11 nosti täydennys-
koulutuksen parantamisen merkittäväksi yhteiseksi toimeksi tule-
vaisuudessa. Opetuksellisten taitojen ajantasaistamisessa myös 
opettajavaihto nimettiin merkitykselliseksi osaksi täydennyskoulutusta. 
Varsinkin uusien jäsenmaiden ministerit pitivät tärkeänä opettajiensa 
mahdollisuutta saada tutustua muiden EU-maiden koulutukseen ja 
opettajantyön arkeen. Tällaista pääasiassa Comenius -ohjelman kautta 
työelämään tutustumista ja verkostojen syntymistä pidettiin olennai-
sena. Nopeasti muuttuvassa maailmassa koettiin yhteistyön vahvistu-
minen myös täydennyskoulutuksessa tärkeäksi. 
Opetusministereiden vastauksissa nousi vahvasti esille ajatus opetta-
jilta vaadittavista uusista valmiuksista. Ministerit pitivät tärkeänä, että 
täydennyskoulutuksella pidetään ajan tasalla opettajien IT-taitoja sekä 
luodaan parempia edellytyksiä hallita sosiaalisen median tuomia uusia 
sisältöjä ja välineitä opetuksessa. Myös kielten oppimista pidettiin tär-
keänä opettajan muuttuvan ja kansainvälistyneen työnkuvan johdosta.
”Olisi myös toivottavaa, että Comenius -ohjelmat voisivat saada 
virallisen aseman osana opettajien jatko- ja täydennyskoulutusta.” 
(Tšekin tasavalta) 
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”Toivomme komission jatkavan nykyisenlaista toimintaa. Erityi-
sen tärkeänä pidämme Comenius -ohjelman puitteissa tapahtuvaa 
opettajien vaihtoa.” (Ruotsi)
”Olemme hiljattain toimittaneet komissaari Vassilioulle lausunnon, 
jossa toivotaan Comeniuksen jatkumista uuteen EU:n koulutusoh-
jelmien sukupolveen.” (Saksa)
”Opettajien täydennyskoulutukselle toivotaan tukea, hyvänä esi-
merkkinä tästä on LEMA -projekti, jossa tuotetaan kuuden maan 
voimin niille soveltuvaa opettajien täydennyskoulutusmateriaalia.” 
(Unkari) 
Tulosten perusteella useiden opetusministereiden ajatus EU:n tasolla 
tapahtuvasta täydennyskoulutuksesta tulevaisuudessa pohjautuu edel-
leen Elinikäisen oppimisen ohjelman, nykyisen Erasmus+ -ohjelman, 
Comenius -alaohjelmaan. Huolimatta ohjelman saamasta kritiikistä 
”matkailuohjelmana” sen halutaan jatkuvan nykymuotoisena eikä sii-
hen esitetä mitään sisällöllisiä muutoksia. Ainoastaan sille toivotaan 
lisää rahoitusta ja virallisempaa statusta EU:n laajuisena jatko- ja 
täydennyskoulutuksena. 
Opetuksen laadun parantaminen 
Opettajan ammattipätevyyden jatkuvaa kehittämistä pidettiin myös 
varsin tärkeänä. Opetusministereistä 11 mielsi opettajien ammatti-
pätevyyden parantamisen EU:n keskeiseksi tavoitteeksi tulevaisuu-
dessa. Myös opettajien koulutuksen parantaminen ja koulutuksen 
laadun turvaaminen nimettiin keskeiseksi päämääräksi. Tämä paino-
piste löytyi myös kirjallisesti useiden jäsenmaiden omista koulutuksen 
strategioista. Muun muassa Suomen EU:n koulutuspolitiikkaa käsit-
televässä strategiapaperissa todetaan: ”Erityistä huomioita kiinnitetään 
opettajien koulutuksen kehittämiseen” (OPM 2001, 25).
Opetusministerit kantoivat huolta myös lahjakkaiden ja motivoi-
tuneiden opiskelijoiden tukemisesta. Komission toivottiin eri toimin 
yhteistyössä jäsenmaiden kanssa lisäävän opettajankoulutuksen hou-
kuttelevuutta. Opettajien ammatillisen kuvan ja työskentelyolosuh-
teiden parantamisen uskottiin lisäävän nuorten kiinnostusta opiskella 
opettajan ammattiin. Nämä toimet ovat jäsenmaiden toimivaltaan 
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sisältyviä, mutta siitä huolimatta opetusministerit toivoivat komis-
siolta toimia ja apua näiden ongelmien ratkaisussa tulevaisuudessa. 
Tämä kertoo siitä, että ministerit eivät usko omien toimiensa olleen 
riittäviä. Ministereiden vastauksista on tulkittavissa halu tiivistää 
yhteistyötä opiskelijoiden valinnoissa ja opettajankoulutuksen laadun 
parantamisessa.
”Toivomme komissiolta tulevaisuudessa tukea opettajankoulutuksen 
alueella verkostojen luomisessa sekä liikkuvuuden myötä opettajien 
ja kouluttajien vaihdossa.” (Slovakia)
”Opettajankoulutuksen laadusta pitää huolehtia myös tulevaisuu-
dessa.” (Suomi)
”Luxembourg tulee ottamaan osaa komission v. 2010 perustamaan 
opettajien ammatillista kehittämistä koskevaan teematyöryhmään, 
jossa hyötyä odotetaan erityisesti neljän päätoiminnon alueella; 
parhaiden ehdokkaiden saaminen opetustoimeen, laatua opettajien 
opintoihin, opettajankouluttajien koulutus ja ammatillinen kehittä-
minen sekä opettajien ydinosaamisalueet.” (Luxemburg)
”Toivotaan eurooppalaista yhteistyötä kohti yhteistä opettajien kou-
lutuksen kehysmallia.” (Malta)
Opettajankoulutuksen laatu nousee voimakkaasti esille opetusminis-
tereiden vastauksissa. Määrittelemättä kuitenkin jää, mitä muuta he 
laadulla tarkoittavat kuin maisteritasoiseen tutkintoon siirtymistä kai-
kessa opettajankoulutuksessa. Toki hyvän opettajan vaatimukset löyty-
vät yhdessä määriteltynä ministerineuvoston vuoden 2007 päätöksen 
pohjalta, mutta laadun kriteereitä opettajankoulutuksessa ei vastauk-
sissa avata. Ehkä tähän syynä on se, että jäsenmaat suorittavat itse-
arviointia ensisijaisesti toimivaltansa puitteissa ja näin painopisteenä 
on oman kansallisen opettajankoulutustaso ja sen laadun parantami-
nen itse määriteltyjen mittareiden tuottamaan informaatioon nojaten. 
Opetusministereiden ajattelun mukaan jäsenmaiden opettajankoulu-
tuksen tason ja laadun parantuessa myös EU:n opettajankoulutuksen 
taso nousee. 
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Muita huomionarvoisia jäsenmaiden  
ministereiden esille nostamia tulevaisuuden toimia
Kuuden jäsenmaan ministerin vastauksista nousi esille ajatus EU:n 
laajuisten yhtenäisten opettajankoulutusjärjestelmien ja standardien 
luomisesta. Osittain näihin tavoitteisiin on jo sitouduttu opetusminis-
tereiden komission opettajankoulutustiedonannossa. Siinä maisteri-
tasoinen tutkinto asetettiin tavoitteeksi koko EU:n alueella kaikille 
perusopetuksen parissa työskenteleville opettajille. Näiden kuuden 
ministerin vastauksista oli luettavissa heidän halunsa saada komission 
toimet aikaisempaa sitovimmiksi ja paremmin koordinoiduiksi. 
Myös ajatus opettajien tutkintojen vertailtavuudesta nousi esille 
vastauksissa. Kukaan opetusministereistä ei vaatinut varsinaisesti 
yhtenäisen eurooppalaisen opettajantutkinnon luomista, sillä maiden 
väliset kulttuurilliset erot tiedostettiin. Sen sijaan toivottiin yhtei-
siä kriteerejä tutkinnolle, joka oikeuttaisi opettajan työskentelemään 
kaikissa EU-maissa. Tutkintojen tunnistamisella ja EU:n laajuisella 
hyväksynnällä opettajan ammatin arvostuksen uskottiin tulevaisuu-
dessa nousevan. Myös tämän tavoitteen saavuttamiseen toivottiin 
komissiolta voimakkaampia toimia huolimatta siitä, että asia ei kuulu 
komission toimivaltuuksien piiriin.
Neljän opetusministerin vastauksessa nousi esille ajatus parem-
pien EU:n laajuisten yhteistyöverkostojen luomisesta sekä yhteisestä 
komission hallinnoimasta opettajankoulutuksen materiaalipankista. 
Laadukkaan opettajankoulutuksen edellytyksenä tulevaisuudessa 
pidettiin entistä tiiviimpää asiantuntijoiden yhteistyötä jäsen maiden 
ja komission kesken sekä olemassa olevien asiantuntijaryhmien työn 
vahvistamista. Asiantuntijaryhmien työn tuloksia halutaan laajemmin 
jäsenmaiden ja niiden opettajankoulutusyksikköjen käyttöön. Erityisen 
hyvänä pidettiin opettajille tarkoitettuja erilaisia käsikirjoja ja toivot-
tiin niiden julkaisemisen jatkamista tulevaisuudessa. Tässä yhteydessä 
mainittiin komission aloitteleville opettajille vuonna 2010 julkaisema 
käsikirja induktio-ohjelmista Developing coherent and system- wide 
induction programmes for beginning teachers: a handbook for policymakers 
(European Commission 2010), jota pidettiin erityisen onnistuneena 
hankkeena. 
Opetusministereiden vastauksissa esitettiin myös ajatus siitä, että 
kaikki EU:n alueella tehtävä opettajankoulutusta koskeva tutkimus 
tulisi tulevaisuudessa olla paremmin saatavissa internetistä. Komission 
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toivottiin rakentavan internet-pohjaisen opettajankoulutusta koskevan 
avoimen materiaalipankin, jota opettajankouluttajat ja opettajat voisi-
vat hyödyntää halutessaan. Myös eri maissa käytössä olevia opetusma-
teriaalien sähköistä jakamista pidettiin toivottavana ja sen arvioitiin 
auttavan opetuksen laadun parantamisessa. 
”EU:n opettajankoulutusta koskevat tietopaketit tulisi olla parem-
min saatavilla internetin kautta.” (Unkari)
”Olisi toivottavaa, että komission koulutusaiheinen nettisivusto 
sisältäisi helpot linkit kunkin jäsenmaan tärkeisiin kansallisiin 
opettajankoulutusaiheisiin dokumentteihin.” (Irlanti)
Kaikki opetusministerit olivat halukkaita jatkamaan ja vahvistamaan 
hyväksi koettua yhteistyötä. Myös komission roolia yhteistyön yllä-
pitäjänä ja koordinaattorina pidettiin poikkeuksetta myönteisenä. 
Komissio arvioitiin tasapuoliseksi toimijaksi jäsenmaiden kesken ja 
sen asiantuntijaroolin ajateltiin hyödyttävän jäsenmaita. Komission 
valtaan tulevaisuudessa ei suoranaisesti otettu kantaa, vaikka komis-
siolta toivottiin sellaisia toimia, jotka nykyisten perussopimusten 
(SEU-sopimus 2007) pohjalta ylittävät sen toimivaltuudet. 
Tulevaisuuden toimiensa suunnittelussa jäsenmaat kokivat komis-
sion luotettavaksi yhteistyökumppaniksi. Komission toivotaan jat-
kavan asiantuntija-avun antamista, uusien aloitteiden tekoa ja EU:n 
koulutuspolitiikan, mukaan lukien opettajankoulutuksen, vielä sel-
keämpää koordinointia ja kehittämistä yhdessä jäsenmaiden kanssa. 
Näiden toimien ja yhteistyön seurauksena uskotaan opettajankoulu-
tuksen laadun paranevan tulevaisuudessa koko unionin alueella.
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7.3  Opetusministereiden EU:n  
opettajankoulutuskäsityksiä yhdistävä ydinteema
Tutkimusaineistoni analyysi on aineistolähtöistä, joten olen jäsennellyt 
aineistosta ne teemat, jotka ovat tutkittavan ilmiön kannalta merkityk-
sellisiä. Hirsjärven, Remeksen ja Sajavaaran (2003) mukaan tällä tavoin 
tutkija käsitteellistää keräämäänsä aineistoa ja vähitellen jäsentää näin 
myös teoreettista tarkastelua. Tällöin tutkittavan ilmiön teoriaperusta 
ja kerätty aineisto ovat vahvassa vuorovaikutuksessa keskenään (Hirs-
järvi, Remes & Sajavaara 2009, 155–156; Kiviniemi 2001). 
Rakensin tutkimukseni pääteemat pelkistettyjen ilmauksien perus-
teella. Ensimmäisen opetusministereille esitetyn kysymyksen poh-
jalta syntyneet kahdeksan pääteemaa olivat: 1) parhaiden käytäntöjen 
jakamisen lisääntyminen, 2) elinikäisen oppimisen ohjelma ja Come-
nius -alaohjelman täydennyskoulutuksen vahvistuminen, 3) opetta-
jien ammatin arvostuksen sekä koulutuksen ja pätevyysvaatimusten 
parantaminen, 4) liikkuvuuden lisääntyminen, 5) EU:n opettajan-
koulutusta koskevien julkaisujen hyödyntäminen, 6) komission asian-
tuntijaryhmien merkitys opettajankoulutuksen laadun paranemiseksi, 
7) mentoroinnin antama lisäarvo sekä 8) komission mahdollista-
mien tukipalvelujen hyöty. Toisen kysymyksen pohjalta syntyi kuusi 
pääteemaa: 1) liikkuvuuden lisääntyminen, 2) parhaiden käytäntöjen 
jakamisen lisääminen, 3) täydennyskoulutus, 4) opetuksen laadun 
parantaminen, 5) EU:n laajuiset yhtenäiset järjestelmät ja standardit 
sekä 6) EU:n laajuiset verkostot ja materiaali.
Pääteemojen jäsentämisen jälkeen tarkoituksenani oli löytää niitä 
yhdistävät tekijät. Opettajankoulutusstrategian nykyhetken vaiku-
tusten ja siihen kohdistuvien tulevaisuuden toiveiden kuvausten 
pääteemat olivat läheisesti yhteydessä toisiinsa. Kaikki toisen tutki-
muskysymyksen kuusi pääteemaa sisältyivät ensimmäisen kysymyksen 
kahdeksaan pääteemaan. Tämä kertoi sen, että opetusministereiden 
toiveet komission tulevista toimista ovat pitkälti nykyisten hyväksi 
koettujen käytäntöjen ja toimien tehostamista sekä niiden jalostamista 
tulevaisuudessa. Tämän pohjalta päädyin nimeämään YHTEISTYÖN 
ARVON YMMÄRTÄMINEN OPETTAJANKOULUTUKSESSA 
-ydinteeman kuvion 5 osoittamalla tavalla. 




















































Kuvio 5. Pääteemat ja ydinteema: YHTEISTYÖN ARVON YMMÄRTÄMINEN 
OPETTAJANKOULUTUKSESSA 
Kuviossa 5 esitetyt pääteemat syntyivät pelkistettyjen ilmaus-
ten pohjalta. Opetusministerit korostivat sekä opettajankoulutuksen 
nykyhetkeä että tulevaisuuden toimia kartoittavissa vastauksissaan 
parhaiden käytäntöjen jakamisen, liikkuvuuden ja sen lisääntymisen, 
täydennyskoulutuksen merkityksen, opettajankoulutuksen laadun 
parantamisen ja EU:n laajuisten opettajankoulutusta koskevien julkai-
sujen hyödyntämisen. 
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Opetusministereiden vastauksissa ilmeni myös eurooppalaisen 
korkea koulutusalueen syntyminen ja opettajantutkinto ylempänä kor-
keakoulututkintona komission opettajankoulutustiedonannon mukai-
sesti. Myös huoli opettajien ammatin arvostuksesta nousi tulevaisuutta 
kartoittavissa vastauksissa esille, ja siihen toivottiin enemmän yhteisiä 
EU:n laajuisia toimia. Kaiken kaikkiaan opetusministereiden vastauk-
sista korostui yhteistyöhön kehittäminen jäsenmaiden kesken ja sen 
tuoman lisäarvon tunnistaminen. Erityisesti uusien EU:n jäsenmaiden 
ministerit pitivät yhteistyön kehittämistä jäsenmaiden kesken erityi-
sen tärkeänä. 
7.4  Euroopan parlamentin koulutus- ja kulttuurivaliokunnan 
jäsenten käsitykset EU:n komission 
opettajankoulutusstrategiasta
Kysyin Euroopan parlamentin koulutus- ja kulttuurivaliokunnan jäse-
niltä heidän käsityksiään EU:n komission opettajankoulutusstrategian 
näkyvyydestä Euroopan tasolla ja heidän omissa jäsenmaissaan. Pyrin 
myös selvittämään sitä, pitävätkö parlamentin jäsenet yhteisiä EU:n 
laajuisia toimia mielekkäinä opettajankoulutuksessa. 
7.4.1  EU:n komission opettajankoulutusstrategian 
vahvuudet ja heikkoudet
Aluksi kysyin valiokunnan jäseniltä heidän käsityksiään opettaja-
koulutus strategian vahvuuksista ja heikkouksista. Vastaukset paljastivat 
myös vastaajien tiedot komission toimista ja EU:n eri opettajankoulutus-
ohjelmista. Vain kaksi parlamentin koulutus- ja kulttuurivaliokunnan 31 
jäsenestä mainitsi vastauksessaan komission opettajankoulutus tiedon-
annon (2007) vaikka muun muassa komissaari Jan Figel (haastattelu 
13.11.2007) sanoi pitävänsä sitä kommunikea-luonteesta huolimatta 
komission opettajankoulutusstrategiana. Myös ministerineuvosto oli 
hyväksynyt sen yhteiseksi toimintamalliksi.
”Perustavaa laatua oleva fakta on se, että komissio on esitellyt 
asiasta tiedonannon, ja sen heikkous on siinä, ettei se ole sitova suo-
situs.” (MEP27) 
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”Opettajankoulutuksen laadun parantamisen asiakirja on avain 
menestykselliseen ja korkealaatuiseen koulutusjärjestelmään.” 
(MEP31)
Neljä koulutus- ja kulttuurivaliokunnan jäsentä esitti näkemyksenään, 
ettei komissiolla ole varsinaista opettajankoulutusstrategiaa. Kahden 
jäsenen mielestä opettajankoulutus on jäsenmaiden päätösvaltaan 
kuuluva asia. He arvioivat komission opettajankoulutustiedonannon 
(2007) ja sen pohjalta parlamentissa laaditun mietinnön vahvistavan 
olemassa olevia muita koulutusohjelmia ja avoimen koordinaation 
käyttöä opettajankoulutuksessa.
”Minun on todettava, ettei EU:lla ole yhtenäistä strategiaa tällä 
erityisellä alueella.” (MEP22)
”Onko strategiaa? Ainoa mahdollisuus on Comenius -verkosto, ja se 
on tehty erityisestä esityksestä, sillä muulta osin opettajankoulutus 
on kansallisen läheisyysperiaatteen alainen.” (MEP14)
”Ei eurooppalaista kompetenssia (toimivaltaa)…komissiolla on tut-
kimuksia ja esityksiä, mutta niiden täytäntöönpanossa neuvosto on 
heikko.” (MEP1)
Komission opettajankoulutusstrategian heikkouksista tai sen vahvuuk-
sista ei ollut minkäänlaista käsitystä 12 vastaajalla. Heistä kuusi oli 
jättänyt vastauksen kohdalle tyhjän viivan ja viisi vastasi, ettei tunne 
asiaa tai ettei hänellä ole siitä mitään tietoa. Yhden edustajan vastauk-
sessa oli tämän kysymyksen kohdalla vain kaksi kysymysmerkkiä. 
”En tiennyt että sellaista olisi.” (MEP4)
”En tunne asiaa.” (MEP15)
”En osaa sanoa.” (MEP11)
” - ??” (MEP18)
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Euroopan integraatioon kielteisesti suhtautuvaan poliittiseen ryhmään 
kuuluvan parlamentin jäsenen (MEP6) vastauksessa ei varsinaisesti 
vastattu kysymykseen. Kyse oli enemmänkin hänen omista poliittisista 
mielipiteistään nouseva näkemys siitä, mikä EU:n ja kansallisvaltioi-
den suhde kyseessä olevassa kysymyksessä tulisi olla. Hänen vastauk-
sensa kuitenkin sisälsi ajatuksen, että EU:lla on yhteinen strategia tai 
toimintapolitiikka tällä alueella, mutta se on sellainen, mitä hän ei voi 
hyväksyä.
”EU:n ei tule kertoa meille miten meidän pitäisi opettaa lapsiamme 
– –, eikä EU:n tule pyrkiä vaikuttamaan koulutukseen. Opettajan-
koulutus on toinen esimerkki siitä kuinka [EU] pyrkii soluttautu-
maan ja vaikuttamaan opettajien mieliin ja avaamaan ne [EU] 
propagandalle ilman mitään vaihtoehtoja.” (MEP6)
Lopuissa 15 vastauksessa oli yhtä lukuun ottamatta viittauksia ole-
massa oleviin koulutusohjelmiin. Näissä vastauksessa ei suoranaisesti 
otettu kantaa strategian olemassa oloon tai sen vahvuuksiin tai heik-
kouksiin, vaan todettiin esimerkiksi seuraavaa:
”On suuri tarve yhteiselle kaikkien jäsenmaiden kattavalle opetta-
jankoulutusstrategialle.” (MEP30) 
Kolmessa vastauksessa mainittiin strategiana EU:n Elinikäisen oppi-
misen ohjelma (LLP), kolmessa mainittiin sen alaohjelma Comenius ja 
yhdessä sen toinen alaohjelma Grundvik. Lisäksi Lissabonin strategia 
sekä EU:n komission koulutuksen seurannan asiantuntijatyöryhmät 
mainittiin kertaalleen. 
”Mikäli tiedän oikein, Euroopan komissiolla ei ole varsinaista opet-
tajankoulutusstrategiaa, paitsi että se rahoittaa siihen liittyviä toi-
mia yhteisöohjelmiensa kautta: alkuopetusharjoittelua tulevaisuuden 
opettajille ja työn ohessa harjoittelua opettajille joilla ei ole yliopisto-
tasoista koulutusta, näihin rakennettujen sektorikohtaisten raamien 
puitteissa Comenius -ohjelman kautta – –.” (MEP23) 
”Vahvuutena on elinikäisen oppimisen ohjelma [LLP] ja ne mah-
dollisuudet mitä se tarjoaa.” (MEP28)
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”Tietojen ja kokemusten vaihto jäsenmaiden asiantuntijaryhmien 
[experts groups] välillä heidän menettelytavoistaan ja käytännöistä 
opettajan koulutuksessa [vertaisoppimistoiminta].” (MEP17)
Muissa vastauksissa ei mainittu ohjelmia tai strategiapapereita, vaan 
niissä vain nostettiin esille vastaajan käsityksiä komission opettajan-
koulutus strategian vahvuuksista tai heikkouksista ja siitä, mitä opettajan-
koulutuksen osalta komission tulisi tehdä tai vaatia jäsenmailta. 
”Kaiken opettajankoulutuksen EU:ssa tulisi täyttää yliopistojen 
ylemmän korkeakoulututkinnon tavoitteet.” (MEP10)
”Vahvuus on, että komission strategia on käytössä.” (MEP8) 
Vastauksissa nousi esille myös pääosin kommunikeasta peräisin olevia 
ajatuksia Euroopan laajuisen parhaiden käytäntöjen jakamisen mer-
kityksestä, opettajankoulutuksen laadun parantamisesta sekä parem-
masta yhteistyöstä jäsenvaltioiden välillä. Vaikka nämä vastaajat eivät 
nimenneet strategiapaperia, heillä kuitenkin oli kohtuullisen selkeä 
ja hyvä kuva siitä, millaisia toimia EU:n tasolla ollaan toteuttamassa 
yhteisesti avoimen koordinaation puitteissa. 
”Laadukas opettajankoulutus on avain menestyksekkäälle ja korkea-
tasoiselle koulutusjärjestelmälle. Euroopan komissio on ymmärtä-
nyt tämän ja sisällyttänyt tätä tavoitetta tukevan lähestymistavan 
useisiin tiedonantoihin.” (MEP 31) 
”Vahvuutena on tietoisuus siitä, että me tarvitsemme paremmin 
integroidun eurooppalaisen koulutusalueen, sekä enemmän yhtäläi-
syyksiä sisältävän opetussuunnitelman ja opettajankoulutusjärjes-
telmän.” (MEP25)
”Vahvuutena ohjelmissa on parhaiden käytäntöjen jakaminen. 
Heikkouksia ei ole.” (MEP3)
”Vahvuutena on hyvä teoreettinen tausta opettajienkoulutukselle. 
Heikkoutena on se, ettei ole laaja käytännön harjoittelua todellisissa 
olosuhteissa.” (MEP7)
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Komission opettajankoulutusstrategian heikkouksina koulutus- ja 
kulttuurivaliokunnan jäsenet nostivat esille muun muassa EU:n yhtei-
sen toimivallan puuttumisen, taloudellisten resurssien vähäisyyden 
esimerkiksi opettajien vaihto-ohjelmien toteuttamisessa sekä koor-
dinaation puuttumisen. Koordinaatiolla voitaisiin yhdessä vahvistaa 
opettajankoulutusta ja keskustella sen laadusta ja tarkoituksenmukai-
suudesta. Myös heikkouksien tiedostaminen heijasteli komission esille 
nostamia puutteita, joten tältä osin parlamentin jäsenten käsitykset 
ovat varsin yhdensuuntaiset komission pyrkimysten kanssa.
”Heikkoutena on se, että on liian vähän rahaa ja koordinaation 
puute.” (MEP13)
”Komission strategian heikkoutena on se, ettei oikeusperusta ole 
perussopimuksissa.” (MEP28)
”Heikkoutena on, ettei vaihto-ohjelmia ole riittävästi kehitetty.” 
(MEP20)
”Komission ohjelman heikkous on, ettei opettajien pätevyysvaati-
muksia ole tunnustettu kaikissa jäsenvaltioissa. Kaikkien opettajien 
ei välttämättä tarvitse valmistua ylemmän korkeakoulutuksen lai-
toksista.” (MEP19) 
Euroopan parlamentin koulutusvaliokunnan jäsenten vastauksista on, 
muutamaa ideologisesti EU-vastaista vastaajaa lukuun ottamatta (mm. 
MEP6), tulkittavissa halu kehittää opettajankoulusta EU:n alueella ja 
jäsenmaiden kesken. Vaikka komission opettajankoulutusta koskevien 
toimien tuntemus ei ole vahvaa, pidetään kuitenkin koulutusyhteis-
työtä myös tällä alueella merkityksellisenä. Tähän vaikuttaa se tosiasia, 
että koulutusohjelmien parissa työskentelevät parlamentin jäsenet ovat 
useita kertoja kuulleet valiokunnan kokouksissa EU:n koulutusohjel-
mien myönteisestä vaikutuksesta kasvuun ja työllisyyteen sekä koulu-
tustason yleiseen paranemiseen. 
Valiokunnan jäsenten mielipiteet jakautuvat enemmän siinä, miten 
yhteiset toimet ja strategiat pitäisi toteuttaa EU:n laajuisesti. Myös 
vahvuuksien ja heikkouksien arvioinnissa nousi esille yllättäviä eroja. 
Kun esimerkiksi yksi parlamentin jäsenistä mielsi EU:n opettajan-
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koulutusstrategian vahvuudeksi tavoitteen, jonka mukaan kaikilla 
opettajilla tulisi olla korkeakoulututkinto (MEP10), piti toinen par-
lamentin jäsen tätä tavoitetta tarpeettomana (MEP19). Samanlai-
sia osin vastakkaisia ajatuksia nousi esille myös muista komission 
toimista. Esimerkiksi miltei poikkeuksetta vahvuutena pidettyjä 
koulutus ohjelmat (MEP28) kritisoitiin siitä, ettei niitä ole kehitetty 
tarpeeksi (MEP20). EU:n yhteisten opettajankoulutusta koskettavien 
ohjelmien rahoituksen niukkuus mainittiin myös. Tämän voi tulkita 
kertovan siitä, että parlamentin jäsenet haluavat enemmän vaikutta-
vuutta ja laajuutta ohjelmille.
7.4.2  Oman kotimaan opettajankoulutuksen vahvuudet ja heikkoudet 
Haastatteluun osallistuneista 31 edustajasta kaksi jätti vastaamatta 
kysymykseen maansa opettajankoulutuksen vahvuuksista ja heikkouk-
sista. Kolme vastasi vain toiseen kysymyksen osaan. Yksi vastaajista 
tunnisti oman maansa opettajankoulutusjärjestelmässä vain vahvuuksia 
ja yksi vain heikkouksia. Yksi vastaaja totesi maansa opettajan koulutus-
järjestelmän muuttuneen juuri voimakkaasti ja uskoi muutoksen johta-
van parempaan suuntaa käytännön harjoittelun suhteen. 
”Me pystymme ja teemme myös sen, eli tuotamme eräitä maailman 
parhaista opettajista.” (MEP6)
”Valitettavasti me voimme puhua ainoastaan heikkouksista, kun 
puhumme meidän perus- ja alkuopettajien koulutuksesta.” (MEP23)
”Koulutus on muuttunut juuri hiljattain ja nyt se suuntaa enem-
män käytännön harjoitteluun.” (MEP3)
Lopuissa 27 vastauksessa oli kahta lukuun ottamatta eritelty sekä 
vahvuuksia että heikkouksia. Vastaajan näkemyksestä riippuen monet 
asiat tulkittiin sekä heikkoutena että vahvuutena. Opettajien koulu-
tustason nostaminen arvioitiin usein myös ristiriitaisena tavoitteena 
oman maan opettajankoulutuksessa. Yleisesti ottaen tavoitetta pidet-
tiin kannatettavana, mutta pelko siitä, että opettajat ylemmän korkea-
koulututkinnon myötä vieraantuvat opettajan työstä, nousi myös esille.
7 Tutkimustulokset | 145
”Opettajien koulutetaan hyvin erityisellä tavalla ja jos tavoite kou-
lutuksessa on tehdä heistä ’tiedemiehiä’ eikä hyviä opettajia, niin 
kuka oikein on kykeneväinen todella hyvin opettamaan aineita. Nyt 
ei ole tarpeeksi painotusta didaktisiin ja pedagogisiin kysymyksiin.” 
(MEP22)
”Laatu on heikkoa, eikä opettajankoulutus valmista opettajia tar-
peeksi hyvin.” (MEP18)
”Vahvuutena ovat korkeat kasvatustieteelliset tavoitteet (ylempi 
korkeakoulututkinto) yliopistossa.” (MEP10)
Myös maan opettajankoulutuksen historiallinen traditio mainittiin 
sekä vahvuutena että heikkoutena. Esitettiin myös epäilyjä opettajan-
koulutuksessa käytettävien metodien ja materiaalien ajantasaisuu-
desta. Samoin huoli teorian ja käytännön välisestä kuilusta eli siitä, 
että hyvät tavoitteet eivät välttämättä näy koulutuksen arjessa. Usein 
koulutuksen kansainvälisyyden puuttuminen nähtiin heikkoutena 
oman maan opettajankoulutuksessa. Vastauksissa oli hajontaa myös 
saman maan edustajien välillä. Siten hajonta ei ole yksinomaan perus-
teltavissa esimerkiksi edustajien suhtautumisella EU:n integraatioon. 
Kysymys tuntuu olevan puhtaasti parlamentin jäsenten käsityksistä, 
jotka eivät välttämättä pohjaa todelliseen olemassa olevaan tilantee-
seen, vaan ehkä enemmänkin mielikuviin asioista.
”Vahvuutena on, että parhaat käytännöt ja niiden rakentaminen 
pohjautuu vuosikymmenten takaiseen perinteeseen, johon terveesti 
tuodaan myös muualta uusia ideoita.” (MEP4)
”Heikkoutena huonot rehtorit, huonot koulut ja aivan turhan paljon 
testejä ja paperityötä luokanopettajilla.” (MEP5)
”Vahvuutena todella syvällinen tieto, mutta heikkoutena liika perin-
teisyys.” (MEP13)
”Vahvuutena on hyvä teoreettinen koulutustausta opettajien koulu-
tuksessa ja heikkoutena se, että todelliset olosuhteet laajan käytän-
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nössä tapahtuvan työn [yhteisen opettajankoulutusstrategian] 
tekemiseen puuttuvat.” (MEP7)
Kolme monikielisen ja -kulttuurisen maan edustajaa otti esille opet-
tajankoulutuksen ja aluehallinnon yhteyden. Heidän mukaansa tär-
keää on se, että opettajankoulutus on eurooppalaisesta ulottuvuudesta 
ja yhteisistä tavoitteista huolimatta sidoksissa myös siihen alueeseen, 
jossa opetus tapahtuu. Tämä yhteys esitettiin sekä vahvuutena että 
heikkoutena. Opettajankoulutuslaitoksilla on useilla alueilla myös 
eräänlainen aluepoliittinen merkitys. Tästä kannetaan huolta edelleen. 
”Vahvuutena on paikallishallinnon vahva läsnäolo.” (MEP28)
”Heikkoutena on se, että järjestelmä on liian alueellinen ja monelta 
osin entisen kommunistisen ajan jäännös.” (MEP8)
Yhtenä yleispiirteenä voidaan todeta, että parlamentin jäsenet lähes 
poikkeuksetta pitivät merkittävänä sitä, että kansallisella opettajan-
koulutuksella on yhteys eurooppalaiseen opettajankoulutukseen. Tätä 
ei tässä yhteydessä varsinaisesti kysytty, mutta ajatus oli selkeästi 
luettavissa vastauksista. Tarkastelen aihetta perusteellisemmin myö-
hemmin, kun käsittelen kansallisen opettajankoulutuksen suhdetta 
eurooppalaiseen opettajankoulutukseen. 
”Kaikista tärkein ongelma on ulkomailta ja Euroopasta saatavan 
kokemuksen puuttuminen.” (MEP14)
”Puutteena on se, ettei ole riittävästi kansainvälistä kokemusta ja 
vaihtoa, eikä tarpeeksi tietoa Euroopan parhaista käytännöistä.” 
(MEP7)
”Heikkoutena on monikulttuurisen dialogin puute.” (MEP15)
Myös yksittäiset huomiot opettajaksi opiskelevien pääsykokeista, 
mediataitojen puutteesta ja opettajien palkkauksesta nousivat esille. 
Muutamissa vastauksissa arvioitiin opettajan alhaisen palkkatason 
olevan keskeinen syy siihen, miksi opiskelijat eivät hakeudu kansalli-
seen opettajankoulutukseen. Vaikka palkkaukseen liittyvät asiat eivät 
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kuulu opettajankoulutuksen sisältöön, tunnistetaan kuitenkin niiden 
ohjaava vaikutus koulutukseen hakeutumisessa.
”Vahvuutena on opiskelijoiden tiukka valintaprosessi.” (MEP11)
”Heikkoutena on se, ettei ole helppo löytää parhaita hakijoita opetta-
jankoulutukseen.” (MEP28) 
”Heikkoutena on liian vähäinen uuden teknologian opetus.” (MEP1)
”Heikkoutena on matalat palkat.” (MEP10)
”Heikkoutena on, että opettajat jotka suorittavat ylemmän korkea-
koulututkinnon, eivät voi opettaa peruskouluissa, koska he tarvitse-
vat enemmän palkkaa tutkinnontasonsa perusteella.” (MEP19) 
”Heikkoutena on opettajien matalapalkkaisuus.” (MEP21)
Pyysin parlamentin koulutus- ja kulttuurivaliokunnan jäseniä myös 
erittelemään opettajien täydennyskoulutuksen heikkouksia heidän 
kotimaissaan. Vaikka tämä tutkimus ei varsinaisesti kohdistu täy-
dennyskoulutukseen, liittyy se osassa EU:n jäsenmaita kiinteästi 
opettajien peruskoulutukseen ja opettajien ammattipätevyyden vah-
vistamiseen. Myös komission opettajankoulutusstrategiassa (2007) 
elinikäisen oppimisen periaatteet sekä täydennys- ja jatkokoulutuk-
sen turvaaminen mainitaan tärkeinä painopistealueina. Siksi oli myös 
perusteltua kysyä asiasta parlamentin koulutus- ja kulttuurivaliokun-
nan jäseniltä. Tämä kysymys täydentää kuvaa parlamentin jäsenten 
perehtyneisyydestä oman maansa opettajankoulutusjärjestelmiin ja 
komission linjauksiin. Vastaukset vahvistavat parlamentin jäsenten 
näkemyksiä komission opettajankoulutusstrategiasta luoden näin laa-
jemman kokonaiskuvan heidän ajattelustaan ja käsityksistään.
Yhdeksän parlamentin koulutus- ja kulttuurivaliokunnan jäsentä 
jätti vastaamatta kokonaan tähän kysymykseen. He edustivat kuutta 
eri jäsenvaltiota, joista kahdessa opettajien täydennyskoulutus on 
pakollista, kolmessa vapaaehtoista mutta välttämätöntä urakehitystä 
varten, ja yksi edusti jäsenmaata, jossa täydennyskoulutus on vapaaeh-
toista. Yllättävää oli, että neljä edustajaa kahdesta jäsenmaasta, joissa 
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opettajien täydennyskoulutus on pakollista, eivät lainkaan tunteneet 
asiaa, vaikka muutoin he olivat vastanneet varsin perusteellisesti. 
Yksi edustaja vastasi suoraan, että hänellä on aivan liian vähän tie-
toa asiasta: 
”Olen pahoillani, mutta minun on sanottava, että minulla on liian 
vähän ajantasaista tietoa, mutta minä tulen tutkimaan asiaa.” 
(MEP6) 
Toinen edustaja taas totesi yksiselitteisesti oman kotimaansa täyden-
nyskoulutuksesta: 
”Se on erittäin hyvää.” (MEP3) 
Edellä mainituista edustajista molemmat edustavat maita, joissa opet-
tajien täydennyskoulutus on pakollista.
Lopuissa 20 vastauksessa oli kahdeksassa lueteltu sekä vahvuuksia 
että heikkouksia ja 12 vastauksessa oli pelkästään kirjattu heikkoudet. 
Puolet tästä kahdenkymmenen vastaajan joukosta tuli jäsenmaista, 
joissa opettajien täydennyskoulutus on vapaaehtoista. Tämä ehkä vai-
kutti heidän vastauksiinsa. 
”Jatkuva opettajien (täydennys)koulutus on melkein kuin sitä ei oli-
sikaan.” (MEP8)
”Heikkoutena; rahoituksen puute.” (MEP21)
”Meiltä ei juuri löydy opettajien täydennyskoulutusta… ja ohjel-
mat mitä meillä on, ne eivät ole hyvin tunnettuja/löydettävissä.” 
(MEP29)
Eräs keskeinen heikkous opettajien täydennyskoulutuksessa oli kan-
sallisten resurssien rajallisuus. Tämän lisäksi ongelmana oli myös kan-
sainvälisen ja eurooppalaisen yhteistyön vähyys tai sen puuttuminen. 
Edelleen paljon esillä ollut ajatus parhaiden käytäntöjen jakamisesta 
EU:n jäsenmaiden kesken arvioitiin puutteelliseksi ja vähäiseksi. 
Myös opettajien asenne ja jopa ajatus heidän haluttomuudestaan täy-
dennyskoulutukseen esitettiin vastauksissa.
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”Iso puute kansainvälisestä dynamiikasta ja eurooppalaisten mah-
dollisuuksien tiedosta.” (MEP12)
”Ei ole tarpeeksi kansainvälistä kokemusta ja vaihtoa, eikä tietä-
mystä Euroopan parhaiden käytäntöjen vaihdosta.” (MEP7)
”Ei tehokkaita resursseja eikä tarpeeksi motivaatiota.” (MEP15)
”Ei tarpeeksi yhteyksiä vieraisiin maihin, eikä riittävää paneutu-
mista tämän hetken tarpeisiin.” (MEP26)
”Heikko kohta on siinä, että opettajat tekevät heidän täydennys-
koulutuksensa pääosin heidän työaikanaan eikä heidän loma-aika-
naan.” (MEP31)
Vastaajien maista puolessa opettajien täydennyskoulutus oli pakollista. 
Näissä maissa vahvuutena pidettiin muun muassa sitä, että täyden-
nyskoulutusta ylipäätään on ja että se luo mahdollisuuden opettajille 
laajentaa tietojaan ja taitojaan sekä siten parantaa ammatillista osaa-
mistaan. Myös EU:n koulutusohjelmien, lähinnä Elinikäisen oppimisen 
ohjelman ja sen Comenius -alaohjelman, avaamat mahdollisuudet opet-
tajien ammattipätevyyden kehittämiseen ja täydennyskoulutukseen 
miellettiin vahvuutena.
”Koulutusta tapahtuu ja se on säännöllistä.” (MEP4)
”Vahvuus on, että on monia mahdollisuuksia saada enemmän har-
jaannusta niin kotimaassa kuin ulkomaillakin.” (MEP10)
”Opettajien täydennyskoulutuksen vahvuus on, että se on avoin 
uusille lähestymistavoille.” (MEP13)
”Saada kokemusta opetuksesta käytännössä.” (MEP19)
Parlamentin jäsenten vastauksista on luettavissa selkeästi se, että vain 
harva tuntui todellisuudessa tuntevan oman maansa opettajankoulu-
tuksen nykytilan, joten vastaukset ovat pääosin heidän mielikuviinsa 
pohjautuvia. Myös oman poliittisen puolueen asema maan sen het-
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kisessä poliittisessa tilanteessa ilmeni vastauksissa niin, että poik-
keuksetta hallituspuolueiden edustajat (mm. MEP3 ja MEP4) pitivät 
tilannetta valoisampana ja olettivat sen kehittyvän parempaan suun-
taan, kun taas oppositiopuolueen edustajat (mm. MEP18 ja MEP23) 
arvioivat tilanteen ehkä todellisuutta synkemmäksi. Näistä vastaa-
jista MEP4 ja MEP18 olivat samasta jäsenmaasta, joten kansallinen 
hallitus– oppositio- asetelma oli selvästi luettavissa heidän vastauksis-
taan. Muutoin on vaikea selittää, miksi käsitykset ja arviot eroavat 
niinkin paljon toisistaan.
Vastauksissa nousi esille myös useita komission opettajankoulu-
tusstrategiassa esitettyjä kansainvälisyyteen, monikulttuurisuuteen, 
opiskelijoiden valintaprosessiin ja opettajien palkkaukseen liittyviä 
kysymyksiä. Parlamentin koulutusvaliokunnan jäsenten vastauksissa 
kaivattiin lisää EU:n sisäistä ja kansainvälistä yhteistyötä sekä moni-
kulttuurisuuden parempaa tuntemusta. Ajatus työvoiman sekä opet-
tajien liikkuvuudesta oli selkeästi tiedostettu. Myös ajatus opettajan 
yhteiskunnallisen aseman parantamisesta ja ammattipätevyyden jat-
kuvasta kehittämisestä nousi vastauksissa esille. Täydennyskoulutusta 
haluttiin poikkeuksetta kehittää ja monissa vastauksissa siihen kai-
vattiin myös lisää taloudellisia resursseja ja vahvempaa EU:n tason 
koordinointia.
7.4.3  EU:n yhteisen opettajankoulutusstrategian tärkeys
EU:n komissio on havainnut perustamansa asiantuntijatyöryhmät 
hyväksi opettajankoulutuksen kehittämisen keinoksi. Näiden ryhmien 
välityksellä on haluttu vauhdittaa parhaiden käytäntöjen jakamista ja 
rohkaista jäsenmaita kehittämään omaa koulutustaan. Tavoitteena on 
ollut myös yhdenmukaistaa Euroopan unionin opettajankoulutusta 
Bolognan prosessin pohjalta niin, että opettajien liikkuminen yli kan-
sallisten rajojen helpottuisi ja tutkintojen tunnustaminen olisi tulevai-
suudessa mahdollista. (Holdsworth 2008.)
Kysyin parlamentin koulutus- ja kulttuurivaliokunnan jäseniltä 
heidän käsityksiään yhteisen opettajankoulutusstrategian tärkeydestä. 
Vastaaminen tapahtui 7-portaista Likert -asteikkoa käyttäen. Vastaus-
ten jakauma on esitetty kuviossa 6. 
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Kuvio 6. Euroopan unionin yhteisen opettajankoulutusstrategian tärkeys
Selkeä enemmistö valiokunnan jäsenistä (22/31) piti vähintäänkin 
tärkeänä sitä, että Euroopan unionin tasolla olisi yhteinen opettajan-
koulutusstrategia. Vastausten keskiarvoksi muodostui 4,6. 
Vain kaksi vastaajaa arvioi, että yhteinen opettajankoulutusstrategia 
ei ole asiana ollenkaan tärkeä. Molemmat olivat samasta jäsenmaasta 
ja kuuluivat Euroopan unioniin kielteisesti suhtautuvaan poliittiseen 
ryhmään. Näin ollen heidän vastauksiaan voi pitää varsin ymmärret-
tävinä heidän puoluepoliittista lähtökohdistaan käsin. Myös yhteistä 
strategiaa vain vähän tärkeänä pitäneet kaksi edustajaa olivat EU:n 
integraatioon kielteisesti suhtautuvista ryhmistä. 
Jossain määrin tärkeäksi strategian arvioi kolme edustajaa, jotka 
kaikki tulevat integraatioon myönteisesti suhtautuvista ryhmistä. Yksi 
heistä arvioi aiemmissa vastauksissaan oman maansa koulutusjärjestel-
män erittäin hyväksi. Tämä ehkä vaikutti siihen, ettei hän kaivannut 
EU:n laajuista yhteistä strategiaa. Kahden muun vastaajan valintaa on 
vaikea tulkita heidän taustoistaan johtuvaksi. Molemmat heistä tuli-
vat suuresta EU-maasta, mikä saattoi johtaa siihen, että he painottivat 
vastauksissaan voimakkaammin opettajankoulutuksen kansallista kuin 
EU:n laajuista ulottuvuutta.
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Loput 24 edustajaa jakaantuivat eri poliittisiin ryhmiin, jotka läh-
tökohtaisesti kaikki ovat EU:n integraatioon myönteisesti suhtautuvia. 
Yhtenä keskeisenä vaikuttimena heidän vastauksissaan näytti olleen 
EU:n perusperiaatteet vapaasta työvoiman liikkuvuudesta sisämarkki-
noilla ja opettajien vapaa liikkuvuus EU:n alueella. Myös yleinen huoli 
EU:n koulutus- ja osaamistason nostamisesta näkyi heidän muista 
vastauksistaan, mikä selittänee heidän myönteistä suhtautumistaan 
EU:n laajuiseen yhteiseen opettajankoulutusstrategiaan.
7.4.4  EU:n jäsenmaiden opettajankoulutuksen samankaltaisuus
 Haastattelussaan komissaari Jan Figel totesi komission olevan vakuut-
tunut siitä, että Euroopan taloudellisen tulevaisuuden ja kilpailukyvyn 
parantaminen edellyttää, että avoimen koordinaation rinnalle saadaan 
myös jäsenmaita sitovia toimia. Tällä tavoin nyt oppimistuloksiltaan 
heikommat jäsenvaltiot saadaan kehittämään opettajankoulutustaan 
ja siten parantamaan myös koulutuksensa tasoa. Myös Euroopan 
unionin jäsenmaiden ministerit totesivat opettajankoulutustiedonan-
non pohjalta, että jäsenmaissa on vielä paljon tehtävää, jotta yhdessä 
hyväksytyt tavoitteet saavutetaan. (Holdsworth 2009.)
Seuraavaksi kysyin koulutus- ja kulttuurivaliokunnan jäseniltä hei-
dän käsityksiään opettajankoulutuksen strategioiden samankaltaisuu-
desta Euroopan unionin jäsenmaissa. Käytin samaa asteikkoa kuin 
edellisessä kysymyksessä. 
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Strategioiden samankaltaisuus - erilaisuus
Kuvio 7. Opettajankoulutusstrategioiden samankaltaisuus Euroopan unionin jäsenmaissa
Väittämäni pohjautui oletukseen, että maiden opettajankoulutus-
strategiat erosivat toisistaan edelleen merkittävästi. Yhden edustajan 
mielestä EU:n jäsenmaiden opettajankoulutusstrategiat ovat täysin 
erilaisia. Hän (MEP18) täsmensi vastaustaan suullisesti kertoen pitä-
vänsä EU:n yhteistä strategiaa tärkeänä. Erityisen tärkeäksi hän näkee 
EU:n opettajankoulutuslaitosten ja instituutioiden yhteistyön vahvis-
tamisen. Hänen mukaansa toimivien EU:n sisämarkkinoiden kannalta 
on ongelmallista se, että jäsenmaiden opettajankoulutus vaihtelee voi-
makkaasti eivätkä opettajat liiku vapaasti jäsenmaasta toiseen. Tutkin-
tojen ja ammattipätevyyksien vertailussa ja hyväksymisessä on suuria 
ongelmia EU:n sisällä (MEP18). 
Kaksi edustajaa vastasi tähän kysymykseen ”melko samanlai-
set”. Heidän vastauksensa tausta-ajatuksena oli se, että useissa EU:n 
jäsenmaissa yliopistoissa tapahtuva opettajankoulutus on Bolognan 
prosessin mukaista, joten tutkintorakenteista on löydettävissä 
samankaltaisuuksia.
Selkeä enemmistö (20/31) valiokunnan jäsenistä piti EU:n jäsen-
maiden opettajankoulutusstrategioita hyvin tai melko erilaisina. Tähän 
joukkoon mahtuu edustajia kaikista poliittisista ryhmistä, mikä myös 
viittaa siihen, että nämä edustajat tuntevat varsin hyvin olemassa ole-
van tilanteen. Vastauksia tähän kysymykseen ei voi tulkita sen mukaan, 
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mikä on vastaajien näkemys EU:n integraation syventämisestä. Vas-
tausten keskiarvo oli 3 eli keskimäärin EU:n jäsenmaiden opettajan-
koulutusstrategioita pidettiin ”melko erilaisina”. 
7.4.5  Opettajankoulutusyksiköiden  
kansainvälinen yhteistyö ja sen tarpeellisuus
Komission tavoitteena on se, että jäsenmaiden ja niiden opettajan-
kouluttajien keskinäinen vuorovaikutus lisääntyy. EU:n jäsenmaiden 
sitoutuminen komission opettajankoulutustiedonantoon osoittaa nii-
den yhteisen tahtotilan EU:n koulutustason nostamiseksi ja opettajan-
koulutuksen kehittämiseksi. Jäsenvaltiot ymmärtävät, että yhteistyöllä 
ja yhteisillä kehityksen suuntaviivoilla voidaan saavuttaa jotain etuja. 
Opettajankoulutusyksiköiden kansainvälinen yhteistyö on tarpeellista 
ja toivottavaa komission näkökulmasta. Näin edistetään laadukkaan 
opettajankoulutuksen leviämistä. (Holdsworth 2008.)
Kysyin parlamentin koulutus- ja kulttuurivaliokunnan jäseniltä hei-
dän käsityksistään opettajankoulutusyksikköjen yhteistyön tarpeelli-
suudesta. Esitän vastaukset kuviossa 8. 









































Kuvio 8. Opettajankoulutusyksikköjen yhteistyön tarve EU:n laajuisesti
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Tämä kysymys itsessään sisältää poliittisen ulottuvuuden, koska 
siinä pyydetään kertomaan mielipide opettajankoulutusyksikköjen 
EU:n laajuisesta yhteistyöstä. Tämä tarkoittaisi toteutuessaan koulu-
tuksen yhdenmukaistumista sekä tutkintojen parempaa vertailtavuutta 
ja tunnustamista tulevaisuudessa. Poliittinen ulottuvuus on myös tul-
kittavissa parlamentin jäsenten vastauksista.
Kolme parlamentin jäsentä ei pitänyt EU:n jäsenmaiden opettajan-
koulutusyksiköiden välistä yhteistyötä ja kumppanuutta tärkeänä. He 
kaikki kuuluivat EU:n integraatioon kielteisesti suhtautuviin poliitti-
siin ryhmiin. Kaksi heistä oli samasta jäsenmaasta ja kuului poliittiseen 
puolueeseen, jonka tavoitteena on heidän oman jäsenmaansa eroa-
minen Euroopan unionista. Heistä jyrkempää linjaa suhteessa min-
käänlaiseen EU:n jäsenvaltioiden yhteistyöhön edustaa MEP6, jonka 
vastauksista oli selkeästi luettavissa ajatus eristäytymisestä ja irtaan-
tumisesta kaikesta EU:n sisäisestä toiminnasta: ”EU:lla ei ole mitään 
annettavaa kansallisvaltiollemme”. Kolmas EU:n opettajankoulutusyksi-
köiden yhteistyöhön kielteisesti suhtautunut parlamentin jäsen lähestyi 
opettajankoulutusta lähtökohtaisesti kansallisena kysymyksenä. Täten 
on helppo ymmärtää hänen kielteinen suhtautumisensa yhteistyöhön 
vaikutteisiin, jotka tulevat toisista kulttuureista ja jäsenmaista. 
Loput 28 parlamentin koulutus- ja kulttuurivaliokunnan jäsentä 
suhtautuivat EU:n yhteistyöhön myönteisesti. Eritäin tärkeänä sitä 
piti kaikkiaan 17 edustajaa, hyvin tärkeänä neljä ja tärkeänä seitsemän. 
Vastausten keskiarvoksi muodostui 5,9, mikä kertoo selkeästi siitä, 
että parlamentin koulutus- ja kulttuurivaliokunnanjäsenet pitävät tätä 
asiaa hyvin tärkeänä. 
Tässä kysymyksessä tulivat kaikkein selvimmin esiin poliittiset 
jakolinjat suhteessa EU:n integraatioon. Euroopan unionin syvene-
vään yhteistyöhön kielteisesti suhtautuvien poliittisten ryhmittymien 
edustajat erottuivat vastauksissaan. Koulutus- ja kulttuurivaliokunnan 
jäsenistä neljä kuuluu EU:n integraatioon kielteisesti suhtautuviin 
poliittisiin ryhmittymiin. Kolme heistä tyrmäsi opettajankoulutusyk-
siköiden yhteistyön. Neljäs samasta poliittisesta taustasta tuleva par-
lamentin jäsen piti yhteistyötä ”jokseenkin tärkeänä”. Perusteluksi eräs 
heistä totesi asiaa kysyessäni: 
”Minä en kannata EU:n integraatiota enkä siitä seuraavaa liitto-
valtiokehitystä, mutta yhteistyötä toki itsenäisten eurooppalaisten 
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maiden tulee tehdä ja esimerkiksi opettajankoulutuksen osalta par-
haiden käytäntöjen jakaminen on varsin suositeltavaa, sillä sen 
avulla opetusta varmasti voidaan kehittää monissa maissa, var-
sinkin monissa entisissä kommunistisissa maissa joissa koulutus-
järjestelmät ovat vielä kommunistiselta ajalta ja niitä tulee 
uudistaa. Mutta peruslähtökohta kaikessa toiminnassa on oltava 
siinä, että yhteistyö ja uudistukset tulee tehdä kuitenkin jokaisen 
maan omasta itsenäisestä halusta ja tahdosta riippuen, ei komission 
tai jonkin muun sanelemana.” (MEP8) 
Integraatioon kriittisesti suhtautuvat parlamentin jäsenet, joita tässä 
tutkimuksessa heidän puoluetaustansa ja oman arvionsa pohjalta oli 
viisi, pitivät yhteistyötä opettajankoulutusyksiköiden välillä myön-
teisenä asiana, samoin ajatusta parhaiden käytäntöjen jakamisesta. 
Syvempää EU:n integraatiota kannattavaa 22 parlamentin jäsentä 
vastasivat poikkeuksetta tähän kysymykseen olevansa ”täysin samaa 
mieltä”. Tämä on ymmärrettävissä heidän poliittisen taustansa ja toi-
mintansa päämäärien näkökulmasta. 
Holdsworthin (2009) mukaan komission opettajankoulutustiedo-
nanto on todella merkittävä, jos jäsenmaat alkavat toteuttaa sen suo-
situksia. Yksi komission erityisistä huolista on opettajien pätevyyksiin 
liittyvät eroavaisuudet ja oppilaiden oppimiserot eri maiden välillä. 
Nämä erovaisuudet paljastuivat muun muassa OECD:n PISA -tutki-
muksessa ja komission omissa kartoituksissa. 
Lopuksi kysyin valiokunnan jäseniltä heidän käsityksiään oman 
jäsenmaansa opettajankoulutuksen kansainvälisen yhteistyön mää-
rästä. Vastausten jakauma on esitetty kuviossa 9.
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Yhteistyön ja kumppanuuksien määrä
Kuvio 9. Oman maan opettajankoulutuksen kansainvälisen yhteistyön ja kumppanuuksien 
määrä
Vastausten keskiarvo oli 3,3, mikä kertoo edustajien pitävän 
maansa opettajankoulutuksen kansainvälistä yhteistyötä melko vähäi-
senä. Kahdeksan edustajaa totesi yhteistyötä olevan ”vähän”. Saman 
määrän vastauksia sai myös ”jonkin verran” -vaihtoehto. Tulos ker-
too sen, että yhteistyö ei ole ollut kovin näkyvää Euroopan laajuisesti 
eikä kansallisesti. ”Vähän” tai ”jossain määrin” vastanneista monet ovat 
hyvin kokeneita poliittisia päättäjiä. He ovat toimineet sekä Euroopan 
että kansallisella tasolla merkittävissä koulutuspolitiikan tehtävissä, 
kuten kansallisten parlamenttien, opetusministeriöiden ja kulttuuri- 
instituuttien palveluksessa.
Yksi vastaajista valitsi vaihtoehdon ”ei lainkaan” ja samoin yksi 
vaihto ehdon ”erittäin paljon”. Molemmilla näytti olevan pitkälti 
samankaltaiset joskin käänteiset perustelut, jotka nousivat heidän 
erilaisista poliittisista taustoistaan. ”Ei lainkaan” -vaihtoehdon valin-
nut parlamentin jäsen, joka itse suhtautui myönteisesti Euroopan 
integraatioon, arvioi oman maansa tilannetta oppositioon joutuneen 
puolueen edustajana. Hänen oli vaikea suhtautua nyt vallassa ole-
van puolueen toimiin myönteisesti kansainvälisen ja eurooppalaisen 
yhteistyön rintamalla.
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”Uusi – – hallitus on hyvin sisäänpäin kääntynyt ja pyrkii eroon 
sekä eurooppalaisesta että kansainvälisestä yhteistyöstä, joten heidän 
valtaan tulemisensa seurauksena myös miltei se kaikki eurooppalai-
nen yhteistyö mitä oli, on ajettu ahdinkoon tai niiltä on poistettu 
määrärahat, joten kansainvälistä ja eurooppalaistakaan yhteistyötä 
koulutuksen ja erityisesti siis opettajankoulutuksen osalta ei enää ole 
näkyvissä.” (MEP5) 
Oman maansa opettajankoulutuksen kansainvälisen yhteistyön erit-
täin runsaaksi arvioinut parlamentin jäsen oli Euroopan unioniin 
kriittisesti suhtautuvasta poliittisesta puolueesta, joka oli hiljattain 
noussut pääministeripuolueeksi edustajan kotimaassa. Hänen suulli-
sesta täsmennyksessään oli selkeästi luettavissa, että hän halusi vakuut-
taa maansa uuden hallituksen vahvistavan niin kansainvälistä kuin 
eurooppalaistakin yhteistyötä. Hänen mukaansa yhteistyö on varsin 
aktiivista ja näkyvää yliopistojen ja opettajankoulutuslaitosten välillä. 
”Uusi pistejärjestelmä joka tuli Bolognan prosessin myötä on lisän-
nyt voimakkaasti – [maani] tekemää koulutusvaihtoa ja yhteis-
työtä. Uusi hallitus ja opetusministeri ovat laittaneet asioihin 
vauhtia, sillä aikaisemman hallituksen aikana toiminta oli var-
sin pientä. Viime aikoina on ollut selvästi havaittavissa kasvava 
vaihto-opiskelijoiden kiinnostus maatani kohtaan. Näin ollen voin 
todeta, kansainvälisen yhteistyön olevan varsin aktiivista ja voi-
makasta maassani viimeisen parin vuoden aikana.” (MEP19)
Yhteistyön ”melko paljoksi” arvioineet viisi edustajaa edustivat neljää 
eri kansallisuutta, kahta suurinta poliittista parlamentin ryhmittymää 
ja integraatiolle myönteistä linjaa. Ehkä heidän yleinen myönteinen 
suhtautumisensa kansainväliseen yhteistyöhön ja kumppanuuteen sai 
heidät valitsemaan kohdan ”melko paljon”. Näin vastanneista kolme 
tuli kahdesta sellaisesta jäsenmaasta, joiden opettajankoulutus on ollut 
myönteisesti esillä muun muassa OECD:n PISA- ja IEA:n PIRLS 
-tutkimusten tuloksissa. Tämä on voinut vaikuttaa näiden parlamentin 
jäsenten käsityksiin oman jäsenmaansa opettajankoulutuksen yhteis-
työstä ja kumppanuudesta.
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8.1 Tulosten pohjalta tehtäviä johtopäätöksiä
Jäsenvaltioiden ministereiden vastaukset antoivat poikkeuksetta ym-
märtää heidän opettajankoulutuksensa vastaavan komission toimesta 
määriteltyjä odotuksia. Opetusministerit arvioivat myös oman maansa 
opettajankoulutustoimien olevan joko riittäviä tai kehittyvän parhail-
laan toivottuun suuntaan. Ministerien ajattelumallit olivat selkeästi 
kansallisvaltiolähtöisiä, eikä heillä ollut juurikaan halua muiden mai-
den mallien ”kopioimiseen”, vaan avoimen koordinaation ajatuksen 
mukaisesti parhaiden käytänteiden jakaminen miellettiin riittäväksi. 
Muun muassa Liettuan kulttuuriministeri Šarūnas Birutisin totesi 
10.7.2013 vieraillessaan Euroopan parlamentin koulutus- ja kulttuuri-
valiokunnassa opettajankoulutuksesta seuraavaa: “Parhaiden käytäntö-
jen jakaminen on auttanut Liettuaa ja varmasti myös monia muita uusia 
EU:n jäsenmaita päivittämään ja kehittämään omaa opettajankoulutus-
taan Eurooppalaisten standardien pohjalle.” 
Opettajankoulutuksesta vastuussa olevat ministerit näkivät hyväksi 
Euroopan unionin yhteiset tavoitteet opettajankoulutuksen saralla. 
Komission tiedonanto Opettajan koulutuksen laadun parantamisesta oli 
kaikille ministereille tuttu, ja tiedonannon toimia pidettiin oikeina ja 
saavuttamisen arvoisina. Sitoumus, jonka ministerit antoivat marras-
kuussa 2007 hyväksyessään komission opettajankoulutusta koskevan 
tiedonannon, on edelleen vahva kaikissa jäsenmaissa. Näin on siitä 
huolimatta, että usean ministerin kohdalla kyse oli hänen edeltä-
jänsä tekemästä sitoumuksesta. Yhteisymmärrys jäsenmaiden opetus-
ministereiden kesken löytyy yli poliittisten ja maantieteellisten rajojen. 
Ministereiden julistus (Neuvosto 2007/C 300/07), joka on keskeinen 
osa EU:n opettajankoulutusstrategiaa toteaa: ”Korkeatasoinen opetus 
on edellytys korkeatasoiselle koulutukselle – –.” Tämä vaikuttaa edelleen 
olevan yksi EU:n jäsenmaiden opetusministereiden prioriteetti. Myös 
komission avoimen koordinaation kautta tapahtuvaa ohjausta opet-
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tajankoulutuksessa asetettujen tavoitteiden saavuttamiseksi pidettiin 
poikkeuksetta tärkeänä.
Tässä tutkimuksessa kartoitettiin EU:n jäsenmaiden opetus minis-
te rei den ja Euroopan parlamentin koulutusvaliokunnan jäsenten 
käsityksiä EU:n opettajankoulutuksesta eikä pyritty suorittamaan 
objektiivista havainnointia asioiden todellisesta tilasta. Vastaajien 
käsitysten mukaan useissa EU:n jäsenmaissa komission toimet ovat 
saaneet aikaan myönteistä kehitystä opettajankoulutuksen laadun 
parantamisessa. Yhtenä merkittävänä asiana nousee tällöin esille 
myös Bolognan-prosessin käynnistämä yliopistojen uudistustyö ja 
eurooppalaisen korkeakoulualueen rakentaminen. (Berlinguer 2012; 
Bolognan prosessi 1999.) Kansallisen tradition korostamisesta huo-
limatta opetusministerit ovat valmiita hyväksymään myös opettajien 
vapaan liikkuvuuden. Liikkuvuusohjelmat ja komission työryhmät 
arvioitiin merkittäviksi välineiksi parhaiden käytäntöjen vaihtoon 
jäsenmaiden välillä. Kukaan ministereistä ei kyseenalaistanut parhai-
den käytäntöjen vaihtoa. 
Komission ohjelmista Elinikäisen oppimisen ohjelma ja sen Comenius 
-alaohjelma erottuivat myös vahvasti ministereiden vastauksissa. Elin-
ikäinen oppiminen on jo vuosikymmeniä ollut keskeisenä teemana, ja 
jo vuonna 1996 vietettiin EU:n Elinikäisen oppimisen teemavuotta 
(OPM 2001, 26). Pitkään toimineet ohjelmat ovat antaneet opetta-
jille ja opettajankouluttajille mahdollisuuden rakentaa verkostoja ja 
jakaa kokemuksiaan kollegoiden kanssa. Elinikäisen oppimisen ohjelma 
nauttii edelleen suurta arvostusta jäsenmaissa. Opetusministereistä yli 
puolet arvioi sen kehittävän merkittävästi maansa opettajankoulutusta 
ja opettajien ammattitaitoa. 
Komission opettajankoulutusta koskettavien keskeisten tavoit-
teiden kannalta (ks. luku 3.4. EU:n opettajankoulutusstrategia) on 
tärkeää huomioida tiedonannon (KOM 2007) ensimmäinen kohta, 
jossa todetaan: ”Varmistetaan, että uudesta elinikäisen oppimisen ohjel-
masta ja Euroopan sosiaalirahastosta tuetaan jäsenvaltioiden pyrkimyksiä 
parantaa opettajankoulutuksen tarjontaa ja sisältöä ja kannustaa opet-
tajien ja opettajaharjoittelijoiden liikkuvuutta.” On merkille pantavaa, 
että taloudellisesta taantumasta huolimatta uusi Elinikäisen oppimi-
sen ohjelma, joka tunnetaan jatkossa nimellä Erasmus+ -ohjelma, on 
kasvanut resursseiltaan ohjelmakaudelle 2014–2020 yli 40 prosent-
tia aiempaan ohjelmakauteen verrattuna. Tämä kertoo selkeästi siitä, 
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että komissio, Euroopan parlamentti ja jäsenvaltiot pitävät koulutuk-
sen merkitystä tärkeänä Euroopassa. Monissa jäsenmaissa on opittu 
hyödyntämään tätä liikkuvuusohjelmaa ja käyttämään sitä myös 
opettajien täydennyskoulutuksena.
Ministereiden vastauksissa pidettiin tärkeinä opettajan ammatin 
arvostuksen lisäämistä sekä koulutus- ja pätevyysvaatimusten korotta-
mista. Tämä kertoo siitä, että yhdessä sovitut tavoitteet on tiedostettu. 
Vaikka ministerit ja hallitukset vaihtuvat, EU:n opettajankoulutuksen 
linjaukset säilyvät ja niissä on ministereiden arvion mukaan edistytty. 
Tämä tavoite nostettiin yhdeksi tärkeimmistä asioista myös komission 
ja neuvoston opettajankoulutustiedonannossa. Monissa jäsenmaissa 
koulutuksen laatuvaatimukset, joilla tarkoitettiin pääasiassa maisteri- 
tason tutkintoa kaikille opettajille, oli jo pääosin saavutettu ennen 
komission tiedonantoa. Kuitenkin noin puolessa jäsenmaita koulutuk-
sen laadun parantamisessa näkyi ministereiden vastausten perusteella 
selviä muutoksia parempaan. Myös niissä jäsenmaissa, joissa opetta-
jienkoulutuksen minimitaso on ylempi korkeakoulututkinto, amma-
tin arvostukseen on kiinnitetty kasvavaa huomioita. Ministereiden 
arvioiden mukaan tässä on myös edistytty. Tämä vahvistaa avoimen 
koordinaation olevan toimiva ohjauskeino. Koulutus 2010 -ohjelman 
säännölliset välitarkistukset ovat muistuttaneet jäsenmaita yhteisestä 
tahtotilasta ja auttaneet tavoitteiden saavuttamisessa. Toki ministerien 
arvioiden mukaan on vielä paljon tehtävää päämäärien täydelliseksi 
saavuttamiseksi. 
Komission opettajankoulutuksen ympärille rakentamat asiantuntija-
ryhmät sekä niiden tuottamat julkaisut osoittautuivat myös opetus-
ministereiden vastausten pohjalta menestystarinaksi. Kokemusten 
ja käytäntöjen jakaminen, vertaisoppiminen, opettajien ammatilliset 
kasvupolut sekä tutkimustiedon katsottiin varsin laajasti hyödyttäneen 
niin opettajankouluttajia kuin opettajakuntaa. Näitä voivat hyödyn-
tää myös ne, jotka eivät itse ole päässeet mukaan liikkuvuusohjelmiin 
ja opettajavaihtoon. Komission julkaisutoiminnan kerrottiin tukevan 
EU:n laajuista yhteistyötä ja mahdollistavan yhä useamman opetus-
alan ammattilaisen pääsyn ajantasaisen tiedon lähteille. 
Opetusministereiden tulevaisuuden odotuksia leimasi vahvasti aja-
tus siitä, että nyt olemassa olevaa yhteistyötä jatketaan ilman suurem-
pia muutoksia. Saadut kokemukset olivat poikkeuksetta rohkaisevia, ja 
maat olivat löytäneet sopivia tapoja verkostoitua ja tehdä yhteistyötä 
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komission ja toisten jäsenmaiden kanssa. Yksikään opetusministeri 
ei toivonut yhteistyön opettajankoulutuksessa vähenevän, vaan kaikki 
pitivät sitä tarpeellisena. Vastaukset olivat kuitenkin tulkittavissa siten, 
että yhteistyön vahvistamisesta huolimatta komissiolle ei opettajan-
koulutuksen alueella ole tarpeen antaa lisää toimivaltaa. 
Opetusministereiden vastaukset osoittivat myös sen, että komis-
sion opettajankoulutustiedonantoon on jäsenmaissa sitouduttu, ja 
se on vienyt eteenpäin eurooppalaista opettajankoulutusta ja opet-
tajuutta. Ilman tiedonantoa, sitä seuranneita neuvoston päätel-
miä (2007 C 300/07) ja Euroopan parlamentin raporttia (Badia I 
Cutchet 2008) opettajankoulutus tuskin olisi kehittynyt jäsenmaiden 
ministereiden nyt kuvaamalla tavalla. Komission tiedonantoa seu-
ranneet toimenpiteet, kuten asiantuntijaryhmät, ja käytetty avoimen 
koordinaation menetelmä ovat osoittautuneet opetusministereiden 
vastausten perusteella menestykselliseksi tavaksi parantaa opettajan-
koulutusta jäsenmaissa. Tässä kyse on kuitenkin ministereiden käsi-
tyksestä tapahtuneesta muutoksesta, ei kattavasta ja objektiivisesti 
todennetusta arviosta siitä, mitä jäsenmaissa on todella tapahtunut. 
On myös muistettava, että ministereiden käsityksiin vaikuttaa myös se 
poliittinen konteksti, josta käsin he asioita arvioivat. Siitä huolimatta 
ministerit olivat kovin yksituumaisia komission erilaisten toimien vai-
kutuksista jäsenmaiden opettajankoulutukseen. 
Parlamentin koulutusvaliokunnan jäsenet tunsivat yllättävän heikos-
ti opettajankoulutusta koskevaa komission, neuvoston ja parlamentin 
välistä yhteistyötä. Vain neljä koulutusvaliokunnan 31 jäsenestä tun-
nisti komission opettajankoulutusta koskevan tiedonannon (2007), 
vaikka 19 heistä oli itse osallistunut asian käsittelyyn. Kuitenkin selkeä 
enemmistö valiokunnan jäsenistä (71 %) piti vähintäänkin tärkeänä, 
että Euroopan unionilla olisi yhteinen opettajankoulutusstrategia. Tu-
loksen voi tulkita niin, että nykyistä tiedonannon tyyppistä ”strategiaa” 
pidetään liian heikkona välineenä ohjata kehitystä. Vain kaksi, EU:n 
integraatioon kielteisesti suhtautuvaa valiokunnan jäsentä arvioi strate-
gian merkityksettömäksi ja turhaksi. Heidän kantojensa taustalla lienee 
vahvat poliittiset motiivit. Kumpikaan ei tuntenut tai tiennyt olemassa 
olevia ohjelmia ja niiden vaikutuksia. Toisaalta parlamentin jäsenten 
joukossa oli niitäkin, jotka olivat valmiita antamaan komissiolle enem-
män valtaa ja siten siirtämään toimivaltaa opettajan koulutusta koske-
vissa asioissa EU:n komissiolle. Tällainen federalistinen ajattelu, jossa 
8 Pohdinta | 163
jäsenmaiden toimivaltaa kuuluvia koulutusasioita haluttaisiin tulevai-
suudessa antaa entistä enemmän EU:n yhdessä päätettäväksi, on varsin 
yleistä parlamentin koulutusvaliokunnan jäsenten joukossa. Perustelu-
na tälle kannalle on koulutuksen vahva yhteys laadukkaan työvoiman 
tuottamiseen yhteiseen käyttöön EU:n sisämarkkinoille. 
Koulutusvaliokunnan jäsenten suhtautuminen EU:n toimivallan 
lisäämiseen opettajankoulutuksen alueella oli myönteisempää kuin 
heidän omien maidensa opetusministereiden. Jäsenet arvioivat, ettei 
heidän oman maansa opettajankoulutuksella ole juurikaan kansain-
välistä vuorovaikutusta ja yhteistyötä. Vahvat kansalliset perinteet ja 
pitkä historia jäsenmaissa nousivat myös vastauksissa esille. Lähes 
kaikki valiokunnan jäsenet kokivat opettajankouluttajien välisen 
yhteistyön tärkeäksi. Yhteistyötä ja parhaiden käytäntöjen vaihtoa 
oltaisiin valmiita viemään voimakkaammin ruohonjuuritasolle asti. 
Valiokunnan jäsenten ministereitä vahvempi tuki komission roolin 
vahvistamiselle saattaa johtua siitä, että monet EU-parlamentin jäse-
net katsovat olevansa enemmän vastuussa EU:n laajuisista kuin vain 
kotimaatansa koskevista päätöksistä. 
Kaiken kaikkiaan sekä opetusministereiden että Euroopan parla-
mentin koulutusvaliokunnan jäsenten asenne EU:n opettajankoulu-
tusta koskeviin toimiin ja komission tiedonantoon (2007) on varsin 
myönteinen. Parlamentin jäsenten käsitykset toki vaihtelivat laajem-
min kuin ministereiden, mutta EU:n laajuisen opettajankoulutuksen 
kehittämistä ja syventämistä pitivät lähes kaikki tärkeänä. Opettajan-
koulutuksen koettiin olevan keskeinen avain hyvän ja laadukkaan 
työvoiman saamiseksi työmarkkinoille. (Ks. esim. EU 2020 2010; 
European Commission 2012.) 
Sekä opetusministereiden että valiokunnan jäsenten vastauksista oli 
tulkittavissa eräänlaisen piilo-opetussuunnitelman vaikutus. Opetus-
ministereiden vastauksista välittyi ajatus, että vaikka päätösvalta viime 
kädessä on heillä itsellään, vuorovaikutus komission ja muiden jäsen-
maiden kanssa vaikuttaa lopputuloksiin (ks. esim. Jackson 1968, 10–19). 
Parlamentin jäsenten vastauksissa tämä ilmeni myös suhtautumisena 
vallankäyttöjärjestelmään. Kotimaan ongelmiin pyrittiin vaikuttamaan 
EU:n komission kautta. Oman maan ajateltiin olevan valmiimpi muu-
toksiin ”komission pelossa”, jos kotimaiset käytännöt ovat ristiriidassa 
yhdessä sovittujen suositusten kanssa. EU:n koko strategiaprosessin 
etenemisessä oli nähtävissä niin sanotun emergentin strategian toteu-
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tuminen (ks. luku 1.3). Unionin suositusten ja päätösten toteutuminen 
jäsenmaissa tapahtui pitkälti sen pohjalta, kuinka vastuulliset ministerit 
ja virkamiehet päätöksiä tulkitsivat ja sovelsivat niitä kansallisiin olo-
suhteisiin. (Terho 2009, 10.) Monien koulutusvaliokunnan jäsenten 
vastauksissa tähän liittyi huoli siitä, että hajonta opettajankoulutusta 
koskevissa toimissa jäsenmaiden välillä on liian suuri.
Ministerien vastaukset voidaan tiivistää näkemykseksi, jonka mu-
kaan parantamalla opettajankoulutusta vahvistetaan ensisijaisesti 
oman maan kilpailukykyä ja osaamispohjaa ja vasta toissijaisesti EU:n 
kilpailukykyä. Parlamentin jäsenet taas korostavat voimakkaammin 
jäsenmaiden ja EU:n keskinäistä riippuvuutta. Tällöin EU:n laajuis-
ten yhteisten toimien uskotaan hyödyttävän symbioosin molempia 
osapuolia. Molempien vaikuttajaryhmien ajattelusta voidaan löytää 
yhteinen käsitys opettajankoulutuksen välineellisestä arvosta talouden 
ja kilpailukyvyn parantamiseksi. Tämä taloudellinen arvo vaikuttaisi 
nousevan niin vahvaksi, että se peittää alleen koulutuksen sivistyk-
selliset, sosiaaliset ja tasa-arvoistavat tavoitteet. Myös koulutuksen 
itseis arvo yksilön kannalta ja sen sivistyksellinen ulottuvuus nousevat 
esille ministereiden vastauksista. Kuitenkin koulutus näyttäytyy EU:n 
kontekstissa usein alisteisena taloudelle. Kilpailukyky on selkeästi 
unionin primääri arvo. Ongelmalliseksi tämä muodostuu aina silloin, 
jos koulutus ja sen laatuun keskeisesti vaikuttava opettajankoulutus 
mielletään jäsenmaissa ensisijaisesti menoeränä. Komission ajattelussa 
koulutus ja ennen muuta opettajankoulutus sen sijaan ymmärretään 
paremman talouden ja kilpailukyvyn perustana. Jäsenmaiden koh-
dalla taas usko koulutukseen investointina näyttäisi olevan heikompaa 
opetusministereiden sanoista ja pyrkimyksistä huolimatta, mikä näkyi 
vuosien 2011–2012 jäsenmaiden kansallisista budjeteista ja niiden 
leikkauksista. Komissio on taas yhdessä Euroopan parlamentin kanssa 
lisännyt rahoitusta koulutukseen ja tutkimukseen viimeisten vuosien 
aikana. (Eurydice 2013a.)
On toivottavaa, että tutkimuksen kautta muotoutunut käsitys talou-
dellisesta arvosta korkeimpana EU:n opettajankoulutuksen uudista-
mista ohjaavana arvona saisi rinnalleen myös vahvemmin sosiaaliset ja 
sivistykselliset arvot (ks. Badia I Cutchet 2008; KOM 2007). Osittain 
taloudellisten arvojen ylikorostusta voi selittää se, että EU on tällä het-
kellä perussopimustensa mukaisesti ennen muuta sisämarkkina-alue, 
tulli- ja talousliitto. Näin EU:n yhteisessä päätöksenteossa keskeiseksi 
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toimeksi jäävät kasvuun ja kilpailukykyyn liittyvät asiat, joita vasten 
myös opettajankoulutusta tarkastellaan. Tässä katsannossa opettajan-
koulutuksen keskeisimmäksi tehtäväksi jää kouluttaa hyviä opettajia, 
jotka huolehtivat osaavan ja laadukkaan työvoiman kouluttamisesta 
sisämarkkinoille. Myös perussopimusten (SEUT) pohjalta EU:n ensi-
sijainen tehtävä on maanosan rauhan turvaamisen ohella taloudellisen 
hyvinvoinnin ja vaurauden luominen, mikä myös selittää taloudellisten 
arvojen yliotetta sivistyksellisistä arvoista.
8.2 Kohti uudistuvaa opettajankoulutusta
Euroopan unionin opettajankoulutukseen keskeiset päätöksentekijät 
ilmaisivat voimakkaan halunsa uudistaa opettajankoulutusta komis-
sion tiedonannon (2007) suositusten mukaisesti. Haastatteluaineiston 
mukaan Suomea pidetään eräänlaisena opettajankoulutuksen mallimaana 
(mm. haastattelut Holdsworth 8.10.2009; Vassiliou 7.6.2011). Myöntei-
nen asenne Suomea kohtaa pohjautui OECD:n PISA -tutkimuksiin 
ja Eurydicen kartoituksiin (ks. esim. Eurydice 2009). Myös keskuste-
lut useiden kollegojen ja ministereiden kanssa vahvistivat tätä ajatusta. 
Suomea pidetään maana, joka on onnistunut rakentamaan laadukkaan 
ja tuloksellisen opettajankoulutusjärjestelmän sekä rekrytoimaan koulu-
tukseen parhaat opiskelijat. Erityisesti suomalaisen opettajankoulutuk-
sen tutkimusopintoja, jotka antavat hyvät valmiudet jatko-opintoihin, 
pidetään toimivana mallina niin kansainvälisesti kuin myös EU-maiden 
käyttöön. (Ks. Niemi 2008.) Suomen vahvuuksia opettajankoulutuksessa 
on pyritty hyödyntämään jäsenmaissa parhaita käytäntöjä jakamalla. 
(Figelin haastattelu 11.9.2008; Vassilioun haastattelu 7.6.2011.)
EU:n yhteisissä opettajankoulutusta koskevissa tavoitteissa, kuten 
tämän tutkimuksen kannalta keskeisessä komission opettajan koulutus-
tiedonannossa, nousee varsin voimakkaasti esille opettajan työn arvos-
tukseen liittyvät näkökohdat. Komission yhtenä keskeisenä suosituksena 
on ”tukea opettajan ammatin yhteiskunnallista asemaa ja tunnusta-
mista”. Aiempien tutkimusten perusteella työ on vielä pahasti kesken. 
(Taajamo ym. 2014.) Myös tämän tutkimukseni osalta sekä ministerit 
että parlamentinjäsenet, samoin kuin haastattelemani komission edusta-
jat, pitivät opettajan yhteiskunnallisen aseman ja statuksen kohottamista 
tärkeänä, mutta ainakin vielä konkreettiset toimet tuntuvat puuttuvan. 
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Yhtenä keskeisenä tekijänä opettajan ammatin arvostuksen nou-
suun voisi olla se, että kaikki opettajatutkinnot tulisivat EU:n jäsen-
maissa kattavasti maisteritasoisiksi. EU:n opetusministerit ovat tähän 
sitoutuneet, mutta joillakin jäsenmailla tavoitteeseen on vielä matkaa. 
Tärkeää on myös opettajien palkkataso ja sen pikainen kohottaminen 
useissa jäsenmaissa. Eurydicen (2014c) tekemän tutkimuksen mukaan 
aloittelevien opettajien peruspalkat ovat lähes kaikissa Euroopan 
maissa matalampia kuin mitä on keskimääräinen kansallinen BKT 
asukasta kohden. Palkat eivät myöskään nouse kovin nopeasti ura-
kehityksen myötä (Eurydice 2014c). Myös koulutusasioista vastaava 
komissaari Androulla Vassiliou totesi 4. lokakuuta 2011 maailman 
opettajien päivän aattona, että: “Palkat ja työedellytykset ovat avain-
asemassa parhaiden mahdollisten opettajien saamiseksi alalle – ja pitämi-
sessä siellä.” (Euroopan komissio 4.10.2011.) 
Keskeinen edellytys opettajuuden kehittymiselle on laadukkaiden 
hakijoiden ohjautuminen opettajankoulutukseen (Nummenmaa & Väli-
järvi 2006; Uusiautti & Määttä 2013c; Wise ym. 1987). Monissa EU:n 
jäsenmaissa opettajan ammatin arvostus ja palkkaus ovat heikkoja, joten 
nuoria on vaikea saada hakeutumaan opettajankoulutukseen (ks. esim. 
Pop 2009). Kansainvälisessä vertailussa suomalaisten opettajien arvostus 
on korkea ja suomalaiset opettajat ovat huomattavia vaikuttajia niin kou-
lun päätöksenteossa kuin myös suhteessa oppilaisiin (Krokfors 2005). 
Opettajankoulutuksen uudistumisen ja menestyksen erääksi avain-
tekijäksi nousevat opettajankoulutuksen opiskelijavalintaprosessit. 
Tähän asiaan tulisi jatkossa kiinnittää entistä enemmän huomiota 
myös EU:n jäsenmaiden tasolla. Jo tällä hetkellä joidenkin jäsen-
maiden piirissä on menossa kokeiluja opettajaopiskelijoiden valit-
semiseksi uudella tavalla. Esimerkiksi Liettuassa on pääsykokeisiin 
kehitelty erityinen hakijoiden motivaatiota mittaava testi. (Eurydice 
2013b.) Hyväksi havaittujen käytäntöjen jakaminen ja niiden sovel-
taminen eri kulttuurien tarpeisiin olisi paikallaan. Tässä suomalai-
sen opettajankoulutuksen valintaprosessit ja niistä saadut myönteiset 
kokemukset voisivat olla suureksi avuksi muille EU:n jäsenmaille. 
Valintaprosessien rinnalla tärkeään asemaan tulevaisuuden opettajan-
koulutuksen kannalta nousevat myös opettajaksi opiskelevien arvot. 
Ajan vaihtumisesta tai kulttuuristen taustojen erilaisuudesta huoli-
matta opettajaksi pyrkivän ihanteena tulisi olla edelleen halu vaikuttaa 
hyvän elämän saavuttamiseen (Määttä & Uusiautti 2011).
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8.3 Yhteistyön arvon ymmärtäminen opettajankoulutuksessa
Tutkimustulosteni ydinteemaksi nimesin ”Yhteistyön arvon ymmär-
täminen opettajankoulutuksessa”. Eri EU-maiden opettajankoulu-
tustraditioiden lähentyminen Bolognan prosessin ja EU:n toimien 
seurauksena on selkeästi havaittavissa koko Euroopassa. Erilaisuu-
dessaan yhdistynyt Eurooppa hakee jälleen uusia yhteisiä käytänteitä 
koulutuksen ja opettajankoulutuksen kentällä. Myös jäsenmaiden 
opetus ministerit ja Euroopan parlamentin koulutusvaliokunnan jäsenet 
pitivät yhteistyön arvoa keskeisenä. Yhteistyön tiiviydestä ja sitovuu-
desta löytyi erilaisia painotuksia, mutta käsitys yhteistyön tarpeelli-
suudesta opettajankoulutuksessa oli yksiselitteinen. Tämän myönteisen 
tahtotilan vieminen käytännön tasolle on seuraava haaste, jonka edessä 
jäsenmaissa ollaan. Päätösvallan kuuluessa jäsenmaille on asian konk-
reettinen toteuttaminen heidän omissa käsissään. 
Bolognan prosessi on edistänyt hyvin merkittävästi korkeakoulu-
jen, myös opettajankoulutuksen, yhteistyötä. Keskeinen yhteistyön 
tuotos on ollut eurooppalaisen korkeakoulujen laadunarvioinnin jär-
jestelmän luominen. (Ks. esim. Berlinguer 2012; Niemi & Lavonen 
2012.) Laadunarvioinnin eurooppalaisen ulottuvuuden tarkoituksena 
oli lisätä alueen eurooppalaista yhteistyötä yhteisten menetelmien ja 
tasomäärittelyjen löytämiseksi. European Network of Quality Assurance 
in Higher Education -verkostolla (ENQA) on tässä keskeisen rooli. 
(Praha kommunikea 2001.) Tässä tutkimuksessa havaittiin, että 
vaikka opetusministereiden ja Euroopan parlamentin jäsenten vasta-
uksissa korostettiin opettajankoulutuksen laadun merkitystä, ei yksi-
kään heistä nostanut esille esimerkiksi yleiseurooppalaisia auditointeja 
opettajankoulutuksen tai sen koulutusohjelmien laadun varmistajina. 
Syynä tähän olivat todennäköisesti nykyiset toimivaltasuhteet. Jos 
laadusta todella halutaan pitää kiinni ja sitä kehittää, olisi perustel-
tua siirtyä opettajankoulutuksen kansallisista itsearvioinneista EU:n 
laajuisiin auditointeihin. Näin opettajankoulutuksen laadun kehit-
tämisessä päästäisiin EU:n tasolla todellisiin tuloksiin Prahan 2001 
kommunikean ajatusten mukaisesti. 
Jos nykyisten kansallisten opettajankoulutusjärjestelmien laadun 
mittaaminen ja vertaaminen EU:n tasolla on vaikeaa, sitä on myös 
erilaisten osaamisvaatimusten vaikutusten yhdenmukainen arviointi. 
Mikäli muutosta todella halutaan, voidaan arviointia kehittämällä 
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edetä uudelle laatutasolle (Välijärvi 1996). Tämä edellyttäisi yhteisiä 
opettajien osaamista koskevia vaatimuksia, jotta voidaan varmistaa 
opettajankoulutuksen linjausten ja käytäntöjen sekä koulutuksen 
toimivuuden arvioinnin yhdenmukaisuus. Mitä ilmeisimmin 
tulevaisuudessa tarvitaan myös tarkempaa ja järjestelmällisempää 
opettajankoulutuksen sisältöjen arviointia. Tarvitaan myös uusien 
opettajien seurantaa osana reflektiivistä elinikäisen oppimisen mukaista 
toimintatapaa, joka EU:n opettajankoulutusstrategian mukaan tulisi 
olla ominaista kaikilla osapuolilla. Tähän päästään silloin, kun kaikki 
jäsenmaat ovat toteuttaneet EU:n opettajankoulutusstrategian (KOM 
2007) suositukset käytännön tasolla. 
Kun EU:n laajuiset auditoinnin puuttuvat ja laadunarvioinnin kri-
teerit vaihtelevat jäsenmaittain, olemme tilanteessa, jossa joudumme 
nojautumaan jäsenmaiden sisäisiin arvioihin. Nuo arviot nousevat pit-
kälti opettajankoulutuslaitosten itsearvioinneista, jonkin ulkopuolisen 
tahon tekemästä arvioinnista tai sitten virkamiesten tai päätöksen-
tekijöiden poliittisista arvioista. Nämä arviot ja käsitykset vaihtelevat 
valtapoliittisten suhdanteiden mukaisesti hyvinkin paljon. Yleisesti 
vallassa olevat puolueet ja poliitikot arvioivat oman maansa kehitystä 
poikkeuksetta oppositiossa olevia myönteisemmin ja poliittisen vallan 
vaihduttua arviot vaihtuvat, vaikka mitään konkreettista muutosta ei 
olisi tapahtunutkaan. Myös tässä tutkimuksessa nousi esille se, että 
samasta jäsenmaasta tulleiden parlamentin jäsenten, joista toinen 
edusti hallituspuoluetta ja toinen oppositiota, käsitykset oman maansa 
opettajankoulutuksesta erosi olennaisesti toisistaan. (Ks. 7.4.2 MEP4 
ja MEP18.) Usein hallitusvastuun vaihduttua myös edustajien näke-
mykset vaihtuvat heidän puolueensa uuden aseman mukaisesti. Vält-
tämättä konkreettisia muutoksia ei olisi tapahtunut käytännön tasolla 
ollenkaan. Tämä asetelma on myös syytä ottaa huomioon arvioitaessa 
tutkimuksen tuloksia. 
Euroopan unionissa on vuosien myötä rakentunut vahva yhteis-
työverkosto jäsenmaiden oppilaitosten, opettajien ja opiskelijoiden 
välille. EU:n perusajatuksena on kuitenkin säilynyt se, että toimivalta 
koulutuksen alueella on jäsenmailla itsellään. Unioni pyrkii vaikutta-
maan korkealaatuisen koulutuksen kehittämiseen rohkaisemalla jäsen-
valtioita yhteistyöhön (SEUT 2007, artikla 165). Tämän tutkimuksen 
tulosten valossa myös opettajankoulutuksessa kaivattaisiin uusia ja 
tehokkaampia yhteistyön muotoja. Komissiossa onkin käynnistynyt 
8 Pohdinta | 169
keskustelu tiiviimmästä yhteistyöstä opettajankoulutuksessa. Keskeisin 
kysymys on se, kuinka syvää ja tiivistä yhteistyötä halutaan ja miten 
yhteistyö voidaan toteuttaa jäsenmaiden toimivaltaa kunnioittaen.
Räsäsen mukaan (2014, 137) jotkut tutkijat, kuten esimerkiksi 
Bennett (1993), ovat aikoinaan kritisoineet opettajankoulutusta sen 
liiallisesta keskittymisestä teknisiin taitoihin, didaktiikkaan ja kou-
lun sisäiseen elämään. Tämän seurauksena monet koulun ulkopuo-
lisia tekijöistä, jotka ovat kiinteästi yhteydessä koulun rakenteisiin ja 
sisältöihin sekä oppilaiden oppimisedellytyksiin ovat jääneet huomi-
oimatta. Tämän tutkimuksen tulosten valossa on kuitenkin todettava, 
että ministereiden ja parlamentin jäsenten vastauksista oli luettavissa 
pääsääntöisesti heidän myönteinen suhtautumisensa monikulttuuri-
suuteen ja valmius ottaa vastaan käytänteitä muista kulttuuritaustoista. 
Komission opettajankoulutustiedonannossa esille nostama tietoisuus 
maailman muutoksesta ja oppilaiden moninaisuudesta on ministerei-
den vastauksien pohjalta tiedostettu, ja myös jäsenmaiden opettajan-
koulutuksissa on näihin asioihin heidän mukaansa alettu paneutua. 
Tavoitteena voi nähdä olevan monikulttuurisuuden tunnistava opet-
taja, jolla on koulutuksensa ansiosta kyky kehittää työtään sekä arvioida 
sitä erilaisista sosiaalisista ja eettisistä näkökulmista sekä ihanteista. 
(Ks. Tatto 2006.) 
Opettajankoulutuksen laadun parantamiseksi tarvitaan parempia 
keinoja. Euroopan unionista on haluttu tehdä maailman johtava tie-
toon perustuva talousalue, mutta tavoitteessa on epäonnistuttu. Kes-
keinen syy tähän on se, että uudistusten käytännön toimet ja niiden 
valvominen jäivät suorittamatta. Lissabonin strategian arviointiasia-
kirjassa (2010) todettiin vastuiden ja tehtävien jaon olleen erityisesti 
EU:n komission ja jäsenvaltioiden kesken epäselvä. Mikäli strategiassa 
ei ole määritelty vastuita ja tehtävien jakoa, puhumattakaan valvon-
nasta, ei voida myöskään olettaa asetettuja tavoitteita saavutettavan.
Opettajankoulutuksen alueella siis tarvitaan sitouttavampaa yhteis-
työtä. Joiltakin osin tällainen yhteistyö voi olla ristiriidassa nykyisen 
koulutusta koskevan oikeusperustan kanssa. (Ks. SEU-sopimus 2007.) 
Kansallinen toimivalta kuitenkin antaa myös mahdollisuuden jäsen-
maille päättää itsenäisesti yhteistyön syvyydestä ja laajuudesta. Myös 
yliopistot ja korkeakoulut ovat monissa maissa autonomisia toimijoita, 
joten EU:lta tarvitaan uusia keinoja myös niiden yhteistyön ja verkot-
tumisen tiivistämiseksi. 
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Seuraava askel Euroopan unionin yhteistyössä opettajankoulutuk-
sessa tulisi olla se, että opetusministerit vahvistavat yhdessä komission 
opettajankoulutustiedonannon sisältämien toimien loppuun saattami-
sen kaikissa jäsenmaissa. Tämä voisi tapahtua esimerkiksi syksyn 2017 
koulutusneuvostossa, jossa kaikkien EU:n jäsenmaiden opetusministe-
rit ovat paikalla. Tällöin voitaisiin arvioida, mitä vuoden 2007 yhtei-
sen tahtotilan lausumisen jälkeen on saatu jäsenmaissa konkreettisesti 
aikaan opettajankoulutuksessa. Uudistusten loppuunsaattaminen tar-
koittaa jäsenmailta järeämpiä toimia ohjauksessa kuin nyt käytössä 
oleva avoimen koordinaation menetelmä. Jäsenmaiden on myös opet-
tajankoulutuksessa vahvistettava laadunarviointia yhteisten menetel-
mien ja tasomäärittelyjen löytämiseksi. Toimivaltasuhteiden, vastuiden 
ja tehtävien jakojen on oltava selkeitä. (Ks. Välijärvi 2005.) 
Tarvitaan myös rohkeutta uudistaa opettajankoulutusta hakemalla 
toimivia malleja ja vertailemalla erilaisia ratkaisuja laadun paranta-
miseksi. Suomen opettajankoulutusmalli voisi olla yksi keskeinen 
vertailukohde haettaessa vastauksia tämän päivän eurooppalaiseen 
opettajankoulutukseen. (Ks. Kirschner & Davis 2003.) EU:n opet-
tajankoulutuksen menestykselliseen kehittämiseen tarvitaan lisää 
opetustyötä koskevaa tutkimusta sekä uudistunutta näkemystä opetta-
juuden luonteesta sekä opettajan roolista (Uusiautti & Määttä 2013a, 
2013b). Kansallinen suvereniteetti tai toimivalta ei kärsi siitä, jos EU:n 
jäsenmaiden yhteistyöllä saadaan koulutuksen, oppimisen ja opetta-
misen tasoa nostettua. Opettajankoulutuksen parantamiseen tähtää-
västä yhteistyöstä hyötyisivät ei vain kansalaiset itse omana sisäisenä 
kasvunaan ja parempina oppimistuloksina vaan myös jäsenmaiden ja 
Euroopan unionin yhteisten sisämarkkinoiden taloudet laadukkaam-
man ja osaavamman työntekijäaineksen myötä. (Ks. EU 2020 2010; 
Hairon 2008, 87.)
Tässä tutkimuksessa olen ensisijaisesti kuvannut, millainen käsitys 
EU:n opetusministereillä ja Euroopan parlamentin koulutusvaliokunnan 
jäsenillä on komission opettajankoulutustiedonannon eli ns. EU:n 
opettajankoulutusstrategian vaikutuksista heidän oman kotimaansa 
opettajankoulutukseen ja millaisia yhteisiä EU:n laajuisia toimia he 
haluavat komission jatkossa esittävän EU:n opettajankoulutuksen 
parantamiseksi. Olen pyrkinyt luomaan ajantasaisen kuvan heidän 
käsityksistään ja ajatuksistaan sekä tulevaisuuden tahtotilasta. 
Opettajankoulutuksesta vastuussa olevien poliittisten päättäjien 
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tahtotilasta olen hiukan huolissani, sillä useissa vastauksissa korostuu 
melko voimakkaasti alueellinen ja kansallinen näkemys. Tämä voi toki 
johtua myös tutkimuskysymysteni muotoilusta, mutta lähtökohtaisesti 
Euroopan unionin jäsenmaat eivät kouluta opettajia vain omaan 
käyttöönsä vaan myös yhteiseen eurooppalaiseen käyttöön EU:n 
sisämarkkinoiden perusperiaatteen eli työvoiman vapaan liikkuvuuden 
näkökulmasta. Tätä EU:n keskeiset päätöksentekijät eivät saisi unohtaa. 
Maailmantalouden ja koulutuksen globalisoituessa koulutamme 
EU:ssa opettajia myös kansainvälistyvän maailman tarpeisiin ja vaa-
timuksiin vastaten. Mikäli poliittinen päätöksentekijä keskittyy vain 
oman vaalipiirinsä ihmisten miellyttämiseen henkilökohtaisen ase-
mansa turvaamiseksi, saattavat opettajankoulutuksen globaalit haas-
teet unohtua tai lykkääntyä eteenpäin. On ensiarvoisen tärkeää, että 
alueellisesti valitut poliittiset päätöksentekijät toimisivat opettajan-
koulutuksen kehittämisessä globaalin maailman haasteet ymmärtäen.
Tarkasteltaessa tämän tutkimuksen tuloksia laajemmassa perspek-
tiivissä on hyvä muistaa, että EU:n yhteiset toimet opettajankoulu-
tuksessa ovat vielä varsin tuoreita. Toimivaltaa avoimen koordinaation 
menetelmällä on harjoitettu vasta noin neljännesvuosisadan ajan. 
Shaw (1999, 559–588) on jakanut EU:n koko koulutuspolitiikan nel-
jään kauteen. Vuodet 1958–1974 olivat toimivallaltaan hyvin rajattu 
vaihe, jota seurasi aktiivinen koulutusohjelmien sisäänajokausi 1974–
1985. Tämän jälkeen koulutuspolitiikka sai perussopimusten uudistus-
ten myötä laajemman oikeusperustan, joten vuosia 1985–1993 Shaw 
nimittää muutosten kaudeksi ja vuodesta 1993 alkanutta kautta lujit-
tamisen, vakauttamisen ja politiikkasidonnaisuuden ajaksi. Näiden 
kausien jälkeen on 2000-luvulla mielestäni siirrytty avoimen koordi-
naation ja konkreettisten koulutusta ja opettajankoulutusta koskevien 
tiedonantojen myötä uudelle, parhaiden käytäntöjen ja yhteistyön kau-
delle, jota myös tämän tutkimuksen tulos yhteistyön arvon ymmärtä-
misestä opettajankoulutuksessa vahvistaa. 
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8.4  Tulosten luotettavuuden tarkastelua  
ja tutkimuksen arviointia
Esitellessäni tämän tutkimukseni tuloksia olen varsin tietoinen tut-
kijan asemastani ja sen mukanaan tuomista haasteista. Olen pyrkinyt 
myös kartoittamaan tutkimukseni mahdollisia heikkouksia ja vah-
vuuksia sekä varmistamaan sen, että tutkimus täyttää kaikki luottavuu-
teen liittyvät kriteerit. Tulosten luotettavuuden kannalta on Välijärven 
(2013) mukaan erityisen merkittävää tutkijan tekemän arvioinnin 
riippumattomuus, joka tarkoittaa sitä, että arvioinnin tulokseen ja 
kriteerien tulkintaan ei vaikuta se, kuka arvioinnin tekee. Arvioinnin 
tekijällä ei saa olla omaa intressiä arviointituloksissa, mikäli niiden 
uskottavuus ja vaikuttavuus halutaan varmistaa (Välijärvi 2013). 
Tynjälän (1991) mukaan tutkijan on pohtiessaan tutkimuksensa 
luotettavuutta otettava huomioon neljä kriteeriä: vastaavuus, siirrettä-
vyys, tutkimustilanteen arviointi ja vahvistavuus. Tynjälän mielestä tul-
kintojen tulee vastata aidosti todellisuutta, jotta tutkimustulokset ovat 
siirrettävissä ja sovellettavissa samankaltaisiin ilmiöihin. Tutkimus-
tilanteella hän tarkoittaa sellaisia ulkoisia tekijöitä, jotka mahdollisesti 
uhkaavat analyysin luotettavaa toteutusta, ja vahvistettavuudella 
tutkimuksen kulun selkeää dokumentointia, jotta ulkopuolinen lukija 
voi seurata tutkimuksen kulkua ja vakuuttua sen uskottavuudesta. 
(Tynjälä 1991, 390–392.)
Tämän tutkimuksen tutkimustulosten vastaavuuden ja siirrettävyy-
den näkökulmasta on tärkeää huomioida se, että tutkimuskohteena oli-
vat EU:n opetusministereiden käsitykset komission opettajan koulutus 
toimenpiteiden vaikutuksista heidän oman kotimaansa opettajan-
koulutukseen. Myös Euroopan parlamentin koulutusvaliokunnan jäse-
niltä kysyttiin heidän käsityksiään EU:n opettajankoulutus strategiasta 
ja heidän oman maansa opettajankoulutuksesta. Opetus ministerit 
arvioivat komission opettajankoulutustoimien vaikutuksia ollessaan 
poliittisessa vastuussa oman maansa opettajankoulutuksesta, joten he 
arvioivat omaa työtään ja poliittista toimintaansa sekä sen vaikutuk-
sia. Näin ollen on selvää, että heidän arviointeihinsa vaikutti heidän 
oma asemansa. On myös selvää, että heidän käsityksensä ja olemassa 
oleva todellisuus opettajankoulutuksen kentällä eivät välttämättä ole 
yhteneväiset. Tästä huolimatta heidän arvionsa niin oman poliittisen 
toimintansa toteuttamisesta opettajankoulutuksessa kuin toiveista 
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komission tulevaisuuden toimien suhteen antaa arvokasta tietoa 
siitä todellisuudesta, missä he työskentelevät toteuttaessaan EU:n 
opettajankoulutusstrategiaa. 
Tutkimustilanteen tai tutkimuksen vahvistettavuuden kannalta voin 
todeta, että kyselyjen vastausten purkaminen ja tutkimuksen kulun 
dokumentointi on pyritty tekemään selkeäksi ja seurattavaksi. Tut-
kimuksen uskottavuus ei myöskään kärsi siitä, että opetusministerit 
arvioivat omaa työtään ja sen vaikuttavuuttaan komission toimien ja 
strategian sekä eri suositusten toimeenpanossa, sillä antamissaan vas-
tauksissa he nostivat keskiöön tärkeimpinä pitämiään asioita ja näin 
auttoivat tämän tutkimuksen toteuttamista. 
Oletan tutkimusaineistoni heijastelevan niitä ajatuksia, jotka ovat 
laajalti keskeisiä ja leimaa-antavia EU:n opettajankoulutuspolitiikasta 
päättävien keskuudessa. Tiedän, että kaikkien opetusministereiden ja 
koulutus- ja kulttuurivaliokunnan jäsenten käsitykset eivät välttämättä 
ole koko totuus jatkuvasti vaihtuvien ministereiden ja parlamen-
tin jäsenten joukossa. Tästä huolimatta tutkimus auttaa hahmotta-
maan riittävän selkeästi suuntaa, johon EU:n opettajankoulutuksesta 
päättävät haluavat edetä. Yhteinen suunta korostaa yhteistyön arvoa 
ja sen parempaa hyödyntämistä opettajankoulutuksessa, mikä kitey-
tyy tutkimukseni ydinteemassa ”Yhteistyön arvon ymmärtäminen 
opettajankoulutuksessa”.
Tiedostan myös sen, että kun tutkimuksen kohde tulee riittävän 
lähelle tutkijaa, on vaarana, että omat näkemykset pyrkivät osaksi ana-
lyysiä. Olen kysynyt itseltäni moneen kertaan, onko minulla tämän 
tutkimuksen suhteen jotain ajatuksia tai toiveita, joiden haluaisin 
näkyvän tuloksissa. Tai onko minulla jokin sellainen lähtökohtainen 
oletus, joka pyrkii tunkeutumaan analyysiini ja siten vaikuttamaan 
tutkimukseni tuloksiin. Olen halunnut pitää tiukasti kiinni arvioin-
nin eettisistä periaatteista tätä tutkimusta tehdessäni. (Ks. Atjonen 
2013.) Jatkuvan tutkimuksen eettisyyteen kohdistamallani kontrollilla 
ja tarkkailulla olen pyrkinyt takaamaan sen, että aiheen läheisyydestä 
huolimatta olen analysoinut aineistoja ja tehnyt johtopäätöksiä riip-
pumattomasti ja siten välttänyt mahdollisten henkilökohtaisten int-
ressien vaikutuksen tutkimuksessani. 
Olen myös tietoinen useista tutkimukseeni sisältyvistä rajoituksista, 
jotka on paikallaan myös nostaa esille tutkimuksen ja sen tulosten 
arvioinnissa. Keskeisin heikkous on tutkimuksen haastatteluaineis-
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ton vähyys. Tehdessäni haastattelua esitin opetusministereille kaksi 
kysymystä, joista ensimmäinen kartoitti komission opettajankoulu-
tustoimien vaikuttavuutta jäsenmaissa ja toinen tulevaisuuden toi-
veita komission opettajankoulutusstrategian suhteen. Ministereiden 
vastaukset pidättäytyivät poikkeuksetta melko kapeasti esitetyissä 
kysymyksissä, ja näin ollen syvempi ymmärrys jäsenmaiden opetta-
jankoulutuksen tilanteesta ei ehkä noussut riittävästi esille. Tämän 
ongelman olisi voinut välttää esittämällä ministereille tarkentavia 
kysymyksiä tai rakentamalla alun alkaen ministereiden vastattavaksi 
laajemman kysymyssarjan, joka olisi pakottanut ministerit pureutu-
maan tarkemmin oman maansa opettajankoulutustilanteeseen, koulu-
järjestelmien kokonaisuuksiin sekä opettajien asemaan. Kuten luvussa 
6.8. totesin, että harkitsin myös antavani ministereiden tarkistaa hei-
dän vastauksistaan tekemäni kuvaukset. Luovuin tästä käytännön 
syistä, sillä monet ministereistä olivat vaihtuneet. Lopulta tyydyin 
päättelemään, että ministereiltä kirjallisena saamani vastaukset olivat 
harkittuja ja edustivat aidosti ministereiden senhetkisiä käsityksiä. 
Tiedostin myös tutkimustani tehdessä sen, että käsityk-
set opettajan ammatin luonteesta ja opetushallinnon järjestelmät 
poikkeavat eri EU:n jäsenmaissa. Molemmat vaikuttavat myös opet-
tajankoulutuksen kehittämiseen, joten tähän jäsenmaiden erilaisuu-
den ongelmaan pureutuminen olisi laajentanut ja syventänyt tämän 
tutkimuksen tuloksia. Pitäydyn ehkä liian orjallisesti tutkimuskysy-
myksissäni, vaikka näiden asioiden esille nostaminen olisi vahvistanut 
tutkimukseni luotettavuutta. Tutkimustuloksia arvioidessa on paikal-
laan myös huomioida se, että tutkimuksen kvantitatiivinen osuus, joka 
pyrki tässä tutkimuksessa vahvistamaan kvalitatiivista aineistoa, jäi 
varsin ohueksi ja näin ollen suuntaa antavaksi. Muutoinkin tutkimuk-
sen luotettavuutta tarkastellessa on paikallaan huomioida se, että tut-
kimuksen aineisto kerättiin vuosina 2009–2012, joten se kuvaa juuri 
tuota aikaa. Tällä hetkellä tilanne voi olla jo joiltakin osin toinen. Tut-
kimustuloksia arvioidessa ei voi myöskään sivuuttaa sitä tosiasiaa, että 
tutkimuksessa haastatellut henkilöt olivat keskeisiä Eurooppalaisia 
päätöksentekijöitä, joilla kaikilla oli ja on poliittinen tausta. Poliitti-
sesti valitut henkilöt ovat aina sidoksissa omiin taustoihinsa, ja vaikka 
kyse on heidän henkilökohtaisista käsityksistään, niitä ei voi irrottaa 
heidän taustastaan. Tätä poliittisen todellisuuden ymmärtämystä ja 
sen huomioimista tutkimusta tehdessä voidaan pitää tulosten uskot-
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tavuutta vahvistavana tekijänä, sillä pitkään poliittisessa päätöksen-
teossa mukana olleena tunnen hyvin EU:n poliittisen vallankäytön ja 
päätöksentekoprosessin.
8.5 Jatkotutkimusaiheita
Yksi luonteva jatkotutkimusaihe tälle tutkimukselle olisi arvioida sitä, 
millä tavoin komission suositusten pohjalta käynnistynyt uudistustyö 
näkyy ja on otettu vastaan eri maiden opettajankoulutuslaitoksissa. 
Usein EU:n päätöksentekijöillä, kuten myös kansalaisilla, on pelko 
siitä, että uudistukset ja komission eri työryhmien tutkimustulok-
set jäävät lähinnä vain ministeriöiden tai muutamien yhteistyöhön 
vihkiytyneiden henkilöiden omaisuudeksi. (Ks. esim. Kauppi 2008; 
Puttonen 2007.) Siten jatkotutkimus, joka kartoittaisi, millaisena eri 
maiden opettajankoulutusyksiköt ja opettajankoulutuksesta vastaa-
vat yliopistot pitävät EU:n laajuisen opettajankoulutuksen strategian 
merkitystä sekä opettajankoulutuksen kehittämiseen ja uudistamiseen 
liittyviä tavoitteita ja tarpeita, olisi monella tapaa mielenkiintoinen ja 
EU:n opettajankoulutuksen kehittämisen kannalta tärkeä. 
EU:n komission tuottamat julkaisut osoittautuivat opetusministe-
reiden vastausten perusteella menestykseksi. Kokemusten ja käytän-
töjen jakaminen, vertaisoppiminen, opettajien ammatilliset kasvupolut 
sekä julkaistu tutkimustieto ovat asioita, joiden arvioitiin hyödyttäneen 
niin opettajankouluttajia kuin opettajakuntaa. Komission julkaisutoi-
minnan ajateltiin tukevan EU:n laajuista yhteistyötä ja mahdollista-
van opettajille ajantasaisen tiedon niin heidän koulutukseensa kuin 
ammatilliseen kehitykseensä. Olisi tärkeää tutkia tarkemmin sitä, 
kuinka laajasti opettajankouluttajat ja opettajat todellisuudessa seu-
raavat asiantuntijaryhmien työtä ja miten asiantuntijatyöryhmien työn 
tulokset näkyvät jäsenmaiden opettajankoulutuksen käytännöissä ja 
henkilöstön ammatillisessa kehityksessä. Kiinnostava kysymys olisi 
myös se, miten eri maissa opettajaksi opiskelevat mieltävät yhtenäisen 
eurooppalaisen opettajankoulutuksen ja sen merkityksen. 
EU:n strategiatyön pohjaksi olisi tärkeää myös tietää kansallis-
ten päättäjien ja jäsenmaiden parlamenttien jäsenten näkemyksiä 
opettajankoulutuksen tärkeydestä EU:n tasolla. Koulutuspolitiikan 
oikeusperustan vahvistumisen seurauksena komission suositukset ja 
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tiedonannot menevät myös jäsenvaltioiden kansallisten parlamentin 
jäsenten tiedoksi ja arvioitaviksi joko niin sanottuna E- tai U-asioina 
(ks. Eduskunnan kirjasto 2013). Näin kansallisten parlamenttien jäse-
net ovat tietoisia ja toimeenpanemassa opettajankoulutusta koskevia 
EU:n laajuisia hankkeita. Mielenkiintoista olisi tutkia sitä, miten kan-
salliset päätöksentekijät ja EU:n jäsenmaiden kansallistenparlament-
tien jäsenet arvioivat opettajankoulutusta ja sen yhteisiä tavoitteita.
Keskeinen kysymys on myös se, miten EU-tasolla yhdessä hyväksy-
tyt toimet ovat muovanneet jäsenmaiden opettajankoulutuslaitoksien 
opetussuunnitelmia ja miten ne ovat vaikuttaneet opettajankoulu-
tukseen sekä sen arvostukseen jäsenmaissa. Kun EU:n toimien seu-
rauksena opettajankoulutus yhtenäistyy ja jäsenmaiden väliset erot 
kaventuvat, yhtenä jatkotutkimusaiheena voisi myös olla vertaileva 
tutkimus siitä, miten EU:n opettajankoulutus eroaa Euroopan ulko-
puolisissa maissa annettavasta koulutuksesta. Tässä yhteydessä voisi 
myös tarkastella sitä, onko eurooppalaisella opettajankoulutuksella 
annettavaa muiden maiden opettajankoulutukselle vaiko päinvastoin.
Globalisoituvassa maailmassa talouksien välillä on myös koulutuk-
seen liittyvää voimakasta kilpailua. Parhaista opettajista ja opiskelijoista 
taistellaan. Olisi mielenkiintoista selvittää myös sitä, miten kilpailu on 
heijastunut opettajankoulutukseen eri maissa. Ovatko tämän tutki-
muksen johdannossa esille nousseet Haironin (2008) ajatukset hyvän 
opettajankoulutuksen ja menestyksekkään valtioiden talouden väli-
sestä loogisesta yhteydestä ymmärretty samalla tavoin myös Euroo-
pan unionin ulkopuolella? Mistä opettajat ja opettajaksi opiskelevat 
ovat tehty Aasiassa, Pohjois-Amerikassa, Latinalaisessa Amerikassa, 
Afrikassa, Oseaniassa tai Euroopan naapurustossa Venäjällä? Ajatel-
laanko globaalisti niin, että opettajankouluttajat ja opettajat voisivat 
olla uuden kehittyvän maailman keskeisiä arkkitehteja? Näitä aiheita 
tutkimalla Euroopan unioni ja sen toimet opettajankoulutuksessa voi-
taisiin hahmottaa osana suurempaa kokonaisuutta ja ymmärtää opet-
tajankoulutuksen laadun merkitys globaalissa mittakaavassa. 
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Liite 1.  Kirje koulutusvaliokunnan  
puheenjohtaja Nikolaous Sifunakisille
Brussels, September 24, 2007 
Nikolas Sifunakis 
Chair, Committee on Culture and Education
Request for a Research report on European Teacher Education 
Dear Mr Sifunakis,
I cordially ask the European Parliament and its Committee on Culture and Edu-
cation to take into consideration the request below when it commissions research 
reports for the year 2008.
We believe that the Committee should commission a research report that looks 
at the state of European teacher education and how teacher education is orga-
nized in various EU Member States. 
Teacher training has recently been on the agenda both at the European Com-
mission and at the European Council. This is due to the European Commis-
sion’s recent communication entitled Improving the Quality of Teacher Education. 
As a result, the subject is topical, and currently being discussed at the European 
Council. 
We believe that the European Parliament should also consider this topic in more 
depth. As a first step, we believe that a research report on the state of Member 
States’ teacher education would add considerable value to us.
On behalf of the ALDE group,
Hannu Takkula, MEP 
ALDE Co-ordinator, Committee on Culture and Education
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Liite 2.  Teemahaastattelun taustaa ja kysely  
EU:n 27 jäsenmaan opetusministereille
February 19, 2011
Dear Minister,
Further to the letter I sent you two days ago, 17 February, concerning a request to 
participate in a study about teacher education, I would like to give some supplementary 
information. In the area of school education, improving teacher quality and teacher’s 
education has been identified as a key priority area in all EU Member States. Whilst 
education policy is decided independently by each EU country, the European Commis-
sion is working with Member States to raise the standards of teaching and teacher’s 
education in two main ways: firstly, by facilitating the exchange of information and 
experience between policy-makers; and secondly, by funding projects such as teacher 
exchanges through the Comenius programme.
As a Co-ordinator and Member of the European Parliament’s Committee on Culture 
and Education, I am often asked whether our efforts are reaping rewards in this area, 
or whether more could be done.
In order to learn more, I have decided to conduct this short survey, which has been sent 
to all 27 Member States’ Ministers of Education. And also, as a PhD student, I would 
like to become more deeply aware of teacher’s education in the European Union. I hope 
you recognize the value behind this exercise and find the time to send short responses to 
the following two questions:
1) How have the Commission’s efforts impacted your country’s teacher quality 
and teacher’s education? 
2) In our joint efforts to improve teacher quality and teacher’s education within 
Europe, what strategies or actions do you believe the Commission should take in 
the future?
Thank you for your input. I hope to hear from you by March 4, 2011. Please feel free 
to email your replies to hannu.takkula@europarl.europa.eu or post them by letter to the 
address below. Furthermore, I may use answers in my dissertation research that I am 
doing for the University of Lapland. All answers will be treated confidentially. I am 
also more than happy to share the summary of the results of this survey with you upon 
request.
I thank you for your participation and look forward to hearing from you.
Yours sincerely,
Hannu Takkula
European Parliament, Member (Finland)
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Liite 3. Kyselylomake koulutusvaliokunnan jäsenille
Education and Teacher Training Survey
Please take a few moments to give your opinions on the following questions. 
Names will not be included in any literature or published but are required in 
order to process the relevant data accurately. Please return this form by email to 
hannu.takkula@europarl.europa.eu or by post to MEP Hannu Takkula’s office in 
Brussels. Thank you for your time.
Nationality: Name:
In your opinion, what are the strengths and weaknesses of the European Com-
mission’s teacher training strategy? 
What are the strengths and weaknesses of teacher training in your country?
What are the strengths and weaknesses of teachers’ in-service training in your 
country?
Please state your relative preferences in each of the following statements  
(tick one box per question).
It is important to have a common EU strategy for teacher training.
Not at all 
important
1 2 3 4 5 6 7 Extremely 
important      
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At the moment teacher training strategies in all respective EU countries are:
totally 
different
1 2 3 4 5 6 7 all the  
same      
Teacher training institutions need EU-wide cooperation / partnerships.
I totally 
disagree
1 2 3 4 5 6 7 I totally 
agree      
In my country, international cooperation / partnerships in teacher training is:
non- 
existent
1 2 3 4 5 6 7 strong and 
active      
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As a Member of the European Parliament’s Committee on Culture and Education and 
a PhD student, I would like to become more deeply aware of teacher’s education in the 
European Union. I would like to know how teacher education is organized in vari-
ous EU Member States. The structure of teacher training is constantly evolving and I 
would be grateful if you could send a short update to this survey, principally relating to 
initial teacher training, its organisation and the qualifications needed to enrol for such 
training.
Furthermore, I would be grateful if you, or somebody in your Ministry, could send rel-
evant updated information relating to teacher training in your country which could 
be used as background information in my PhD thesis concerning teachers training in 
the EU Member States. My email address is hannu.takkula@europarl.europa.eu, my 
postal address by mail is Hannu Takkula MEP, European Parliament, ASP 9G246, 
rue Wiertz, 1047 Brussels, Belgium.
Thanking you in advance,
Yours sincerely,
Hannu Takkula 
Member of the European Parliament
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Liite 5.  Euroopan unionin jäsenmaiden  
opettajankoulutuksen rakenne
Bulgariassa yliopistollinen nelivuotinen opettajankoulutus johtaa pääsääntöisesti 
kandidaatin tutkintoon. Koulutus keskittyy pedagogiikkaan ja kasvatustieteelli-
seen teoriaan eikä sisällä pakollista harjoittelua. Hyväksyttävän tutkinnon saami-
seksi opiskelijan tulee suorittaa pedagogiikkaopintoja vähintään 60 opintoviikon 
(credit hours) verran. Opiskelijoilla on myös mahdollisuus maisterin tutkinnon 
suorittamiseen, mikä tarkoittaa keskimäärin yhden lisävuoden opiskeluja. (Uni-
versity of London 2008, 28.)
Kyproksen yliopistoissa annettava opettajankoulutus on kestoltaan neljä vuotta 
ja sisällöltään teoriapainotteinen. Ensimmäinen vuosi on pedagogiikkapainottei-
nen. Kaiken kaikkiaan kasvatustieteellisiä, pedagogisia ja niitä tukevia orientoivia 
opintoja opiskelijan on suoritettava 135 opintoviikkoa (credit hours) kandidaatin 
tutkinnon (BA) suorittamiseksi. Pakollinen opetusharjoittelu ei kuulu opetus-
suunnitelmaan. (University of London 2008, 30)
Tšekin tasavallassa peruskoulun luokanopettajan tutkinto on nelivuotinen 
maisteritutkinto. Tutkinto antaa pätevyyden opettaa 6–11-vuotiaita oppilaita eli 
luokka-asteita 1–6. Kasvatustieteellisten ja pedagogisten opintojen lisäksi opet-
tajankoulutus pitää sisällään myös käytännön harjoittelujakson koulussa. Harjoit-
telun lähtökohtana on teorian ja käytännön yhteensovittaminen ja se on myös 
edellytys maisterin tutkinnon suorittamiselle. (University of London 2008, 31.)
Tanskan yliopistoissa annettava opettajankoulutus johtaa alempaan korkea-
koulututkintoon eli kandidaatin tutkintoon. Se on kestoltaan neljä vuotta ja laa-
juudeltaan 240 opintoviikkoa (credit hours). Koulutus pitää sisällään 24 viikkoa 
käytännön harjoittelua kouluissa. Lisäksi jokainen opettajaksi opiskeleva erikois-
tuu neljään oppiaineeseen, joista yhden pitää olla joko matematiikka tai tanskan 
kieli. ( Jaspersen 2000; University of London 2008, 34.)
Virossa peruskoulunopettajan koulutus on integroitu maisterin tutkinto, joka 
on kestoltaan vähintään viisi vuotta ja sisältää pro gradu -opinnäytetyön. Mais-
terin tutkinto vaaditaan Virossa virkaan hakevilta peruskouluopettajilta. Lisäksi 
opettajaksi opiskelevilta vaaditaan myös laajan opetusharjoittelun suorittaminen, 
joka on kestoltaan vähintään 160 tuntia viiden vuoden aikana. (University of 
London 2008, 36.)
Suomessa opettajankoulutukseen on varsin paljon hakijoita ja vain noin 
10–15 % hakijoista pääsee opiskelemaan. Peruskoulun luokanopettajalta, joka 
pääsääntöisesti opettaa ensimmäisestä kuudenteen luokkaan, vaaditaan maiste-
rin tutkinto. Tutkinnon tulee sisältää vähintään 60 opintoviikkoa (credit hours) 
pedagogisia opintoja. Myös opetusharjoittelu sisältyy opetussuunnitelmaan. 
Käytännön ja teorian yhteensovittamista pidetään tärkeänä. Opetusharjoittelun 
lisäksi opiskelijat myös tekevät pro gradu -opinnäytetyön. (University of London 
2008, 38.)
Liitteet | 201
Ranskan opettajankoulutuksesta vastaavat yliopistojen yhteydessä toimivat 
korkeakouluinstituutiot tarjoavat opiskelijoille neljän vuoden kandidaatin tut-
kinto-ohjelmia ja viiden vuoden maisteriohjelmia. Opettajankoulutuksessa on 
vahvasti läsnä käytännön harjoittelu. Kahden ensimmäisen opintovuoden aikana 
opiskelijat suorittavat 500 tunnin harjoittelun, mikä käytännössä tarkoittaa 18–19 
viikkoa eri kouluilla ja luokissa. Pedagogisia ja kasvatustieteellisiä opintoja kah-
den ensimmäisen vuoden aikana on 1000–1200 tuntia, mutta noin kolmannes 
opinnoista on käytännön harjoittelua. Viimeisenä vuonna ennen valmistumista 
opettajaksi opiskelevilla on yhden vuoden harjoittelujakso, jonka aikana perus-
koulu ja instituutiot tarjoavat heille pedagogista tukea. (University of London 
2008, 41.)
Saksassa opettajakoulutus tapahtuu yliopistoissa. Koulutuksessa on pieniä 
eroja eri osavaltioiden välillä, mutta seuraavat yhteneväiset piirteet ovat löydet-
tävissä valtakunnallisesti. Koulutus on kestoltaan noin viisi vuotta ja jakautuu 
kahteen vaiheeseen: seitsemän lukukauden teoreettiseen opetukseen ja sitä seu-
raavaan vähintään 18 kuukauden (yleensä kahden vuoden) mittaiseen harjoitte-
luun. Teoriaopiskelu koostuu pääosin pedagogisista ja kasvatustieteen teoriaan 
liittyvistä aineista sekä opiskelijan valitsemista erikoistumisaineista, jotka ovat 
koulussa opetettavia aineita. Käytännön harjoittelu pitää sisällään oppituntien 
seuraamista koululuokassa, niiden analysointia ja sekä ohjattua että omatoimista 
opettamista. (University of London 2008, 43–44.)
Kreikan opettajankoulutus tapahtuu yliopistoissa ja se on nelivuotinen kan-
didaatin tutkinto-ohjelma. Pedagogiset, kasvatuspsykologiset ja muut opetus-
opilliset opinnot kattavat 50 % tutkinnosta. Opinnot sisältävät myös muita 
yhteiskunnallisia ja orientoivia opintoja sekä käytännön opetusharjoittelun. Ope-
tusharjoittelu ei ole pakollista, mutta se on lähtökohtaisesti kiinteä osa opetta-
jaksi opiskelua ja siihen pätevöittävää kandidaatin tutkintoa. (Gikopoulos 1993; 
University of London 2008, 46.)
Unkarissa opettajankoulutus tarjoaa kandidaatin eli alemman korkeakoulu-
tutkinnon. Yliopistoissa järjestettävä koulutus kestää neljä vuotta ja peruskou-
lunopettajan tutkinto, kuten kaikki muutkin opettajan tutkinnot, edellyttää 
Unkarissa vähintään 600 luennon suorittamista pedagogiikasta ja psykologiasta. 
Opetusharjoittelu ei kuulu pakollisena opetussuunnitelmaan ja koulutus on suh-
teellisen teoriapainotteista. (University of London 2008, 48.)
Irlannin opettajankoulutus on vuodesta 2012 lähtien ollut neljä vuotta kes-
tävä kandidaatin tutkinto. Aikaisemmin koulutus kesti hieman yli kolme vuotta 
harjoitteluineen, mutta sitä laajennettiin vuoden 2012 alusta. Opettajankoulutus 
Irlannissa on voimakkaasti käytäntöpainotteinen ja opintojen aikana jokainen 
opiskelija suorittaa keskimäärin 17 viikkoa opetusharjoitteluja. Opetussuunni-
telma muutoin koostuu pedagogisista ja kasvatustieteellistä opinnoista sekä niitä 
täydentävistä orientoivista aineista. (Cannon 2004; Egan 2004; Gleeson 2004; 
University of London 2008, 49.)
Italiassa yliopistotutkinto on pakollinen peruskoulun luokanopettajalle, joka 
opettaa 6–11-vuotiaita oppilaita. Tutkinnon suorittaminen kestää neljä–viisi 
vuotta. Vuodesta 2011 opettajankoulutuksessa on ollut käytössä uusi maisterioh-
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jelma. Opettajankoulutuksen sisältö Italiassa jakautuu teoriaan ja käytäntöön. 
Tutkinnosta noin 30 % sisältää pedagogista opetusta. Lisäksi kasvatustieteelliset 
ja orientoivat aineet muodostavat merkittävän osan opinnoista. Ne myös pitävät 
sisällään pro gradu -tutkielman. Noin 20–25 % tutkinnosta koostuu käytännön 
harjoittelusta. Tämä arviolta 180–200 tuntia lukukaudessa kestävä harjoittelu 
sisältää opiskelijoiden kouluista saamat kokemukset, opetusharjoittelun, tuntien 
suunnittelun ja arvioinnin sekä opetusnäytteet. (University of London 2008, 51.)
Latviassa opettajankoulutus on osa yliopistojen opetusta. Neuvostoliiton 
romahtamisen jälkeen koulutus siirtyi pedagogisista instituuteista yliopistoihin ja 
Bolognan prosessin seurauksena siirryttiin maisteritason koulutukseen. (Henki-
lökohtainen tiedonanto Tatjana Koke 2009). Maisterin tutkinto sisältää pääosin 
pedagogisia ja kasvatustieteellisiä opintoja, ja se on rakenteeltaan teoriapainottei-
nen. Opetusharjoittelu ei pakollinen osa opintoja. Maisterin tutkinnon suoritta-
miseen Latviassa kuluu keskimäärin viisi vuotta. (University of London 2008, 54.)
Liettuassa peruskoulun luokanopettajankoulutus annetaan yliopistoissa ja se 
kestää neljä vuotta. Tämä alempi korkeakoulu- eli kandidaatin tutkinto mah-
dollistaa opetuksen 6–11-vuotiaille perusasteen oppilaille. Harjoittelu ei ole 
pakollista, mutta sen merkitystä painotetaan. Harjoittelua on myös sisällytetty 
uusiin opetussuunnitelmiin. Opettajaksi opiskelevien on mahdollista jatkaa myös 
maisteriohjelmaan, joka kestää kandidaatin tutkinnon jälkeen keskimäärin kaksi 
vuotta ja sisältää pro gradu -tutkielman. (University of London 2008, 55.)
Maltan yliopistoissa annettava opettajankoulutus tarjoaa opiskelijalle ensi sijai-
sesti kandidaatin tutkinnon, jonka suorittamisen jälkeen opiskelija voi halutes-
saan hakea vuoden mittaiseen maisterintutkinto-ohjelmaan. Opetussuunnitelma 
on teorialähtöinen ja sisältää pääsääntöisesti pedagogisia ja kasvatustieteellisiä 
opintoja. Harjoittelu ei kuulu opetussuunnitelmaan. (Cutajar 2007; University of 
London 2008.) 
Alankomaiden opettajankoulutus tapahtuu yliopistossa ja on tasoltaan alempi-
korkeakoulututkinto. Koulutus on teoriapainotteinen ja sen laajuus on 240 
opinto pistettä. Koulutuksen kesto on neljä vuotta, eikä se sisällä pakollista har-
joittelua. (University of London 2008.)
Puolassa perusasteen opettajankoulutus sisältää kaksi vaihtoehtoa. Pätevyyden 
saavuttaminen edellyttää kolme vuotta kestävän alemman korkeakoulutason tut-
kinnon suorittamista, joka annetaan yliopiston alaisessa opettajankoulutuslaitok-
sessa. Tämän (BA-tasoisen) perustutkinnon suorittamisen eli ”diploman” jälkeen 
opiskelijoilla on mahdollisuus jatkaa kaksi ylimääräistä vuotta ja saavuttaa mais-
teritasoinen tutkinto (MA, ISCED 5A). Koulutus on varsin teoriavoittoinen: se 
sisältää 540 tuntia teoriaopetusta, josta reilu puolet eli 285 tuntia on suoraan ope-
tukseen ja sen historiaan sekä kasvatustieteeseen liittyvää opetusta. (University of 
London 2008, 64.)
Portugalissa on annettu opettajankoulutusta yliopistoissa ja ammattikorkea-
kouluissa (Polytechnic colleges) vuodesta 1997 lähtien (Sousa 2003). Kaikkien 
opettajien on suoritettava sama akateeminen ”licenciatura”-tutkinto, joka kestää 
perusasteen opettajiksi opiskelevilla pääsääntöisesti neljästä viiteen vuotta. Kou-
lutus sisältää teoreettisia ja käytännöllisiä aineita ja se jakautuu niin, että ensim-
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mäiset kolme vuotta ovat kasvatustieteellisiä ja akateemisia opintoja ja seuraavat 
kaksi vuotta pedagogisia ja opetusharjoitteluun liittyviä opintoja. (Sousa 2003, 5; 
University of London 2008.) 
Slovakiassa opettajankoulutus annetaan pääsääntöisesti erityisissä opettajan-
koulutuslaitoksissa, joista käytetään nimeä ”pedagoginen yliopisto”. Perusasteen 
1. ja 2. luokan opettajat (alkuopettajat) suorittavat neljän vuoden akateemiset 
opinnot ja muiden luokkien opettajat viiden vuoden opinnot, joissa on mukana 
erikoistumisopinnot kahteen aineeseen. Opetuksesta noin 30 % koostuu 
käytännön läheisestä oppimisesta, kuten tutustumisesta koulutyöskentelyyn ja 
kouluissa oppituntien seurannasta. Varsinaista pitkää opetusharjoittelua ei ope-
tussuunnitelmassa kuitenkaan ole pakollisena. (Slovakia 2012.)
Slovenian opettajankoulutus tähtää ylempään korkeakoulututkintoon eli 
maisterin tutkintoon. Lähtökohtaisesti opinnot pyritään suorittamaan nel-
jässä vuodessa, mutta monet opiskelijat tarvitsevat viidennen vuoden pro gradu 
-tutkiel mansa viimeistelyä varten. Koulutus sisältää teoreettisten opintojen lisäksi 
myös paljon käytännön harjoittelua ja opetusharjoittelun. (University of London 
2008, 74.) 
Espanjassa opettajankoulutus on uudistunut joulukuussa 2007 annetun lain 
(ECI/3858/2007) mukaisesti. Tuolloin päätettiin, että perusasteen opettajan tut-
kinto on yliopistossa annettava 240 (ECTS) opintopisteen tutkinto, aikaisem-
man ”diplomaturas”-tutkinnon, joka koostui 180 creditistä (1 credit = 10 tuntia), 
sijaan. Koulutus kestää neljä vuotta ja se sisältää teoreettisen aineksen lisäksi käy-
tännön opetusharjoittelua. (Espanja 2008.) 
Ruotsin opettajankoulutusjärjestelmää uudistettiin merkittävästi vuonna 2001, 
kun siirryttiin yhteen opettajan tutkintoon kahdeksan aikaisemman tutkinnon 
sijaan (Rabo 2007). Opettajankoulutusta uudistettiin uudelleen vuonna 2011, 
jolloin voimaan astui neljä erillistä opettajatutkintoa, kuten esimerkiksi perusope-
tuksen opettajan tutkinto, joka oikeuttaa opettamiseen peruskoulussa. Tämän tut-
kimuksen kannalta oleellinen on Ruotsin 2001 voimaanastunut tutkinto, koska 
uuden tutkinnon suorittaneista ensimmäiset siirtyvät työelämään vuonna 2015. 
Vuodesta 2001 lähtien opettajankoulutuksessa kaikki opiskelijat ovat opiskelleet 
yhdessä yhteiset kasvatustieteelliset perusopinnot. Opintojen toisessa vaiheessa 
opettajaopiskelijat valitsevat erikoistumisaineensa, minkä jälkeen kolmannessa 
vaiheessa syvennetään aikaisemmin hankittuja tietoja omasta aihealueesta. Opet-
tajankoulutukseen sisältyy myös opetusharjoittelu ja opinnäytetyö, jonka laajuus 
määrittää tutkinnon tason (joko alempi tai ylempi korkeakoulututkinto). Koulu-
tus kestää tutkinnon tasosta riippuen keskimäärin 3–4 vuotta. (Kallos 2004; Rabo 
2007; Sweden 2011.)
Iso-Britanniassa peruskoulun opettajan tutkinto edellyttää alemman korkea-
koulututkinnon (BA) sekä kasvatustieteellisen opettajakoulutussertifikaatin 
suorittamista yliopistossa tai suoraan kasvatustieteen perustutkinnon (BEd) suo-
rittamista ja peruskoulunopettajan harjoittelun (ITT = initial teacher training) 
hyväksyttyä suorittamista. Koulutuksen kesto on 3–4-vuotta sisältäen yhden vuo-
den opetusharjoittelun. (Holcroft 2000; United Kingdom 2011; University of 
London 2008, 83 .)
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Skotlannissa opettajankoulutus poikkeaa hieman muusta Iso-Britanniasta. 
Opettajankoulutus on joko neljä vuotta kestävä yliopistossa annettava opetta-
jankoulutus tai jo kandidaatin (BA) tutkinnon suorittaneille vuoden mittainen 
PDGE-ohjelma (Professional Graduate Diploma in Education). (Scotland 2012.)
Itävallan opettajankoulutus annetaan yliopistojen alaisissa opettajankoulutuslai-
toksissa (Pädagogische Akademien). Koulutus on luonteeltaan ammatillista opet-
tajankoulutusta, ja laajuudeltaan se vastaa kandidaatin tutkintoa (BA). Koulutus 
kestää noin kolme vuotta ja se on hyvin käytännönläheistä. Käytännön harjoittelu 
on pakollista joka lukukausi, ja sen lisäksi opinnot pitävät sisällään oppituntien 
seurantaa ja ohjauksen alla suoritettavaa opetusharjoittelua. Vuodesta 2001 läh-
tien opettajille on kuulunut pakollisena 15 tuntia täydennyskoulutusta vuosittain. 
(Austria 2005, 4–5; Gassner & Schratz 2000; University of London 2008, 24.)
Perusasteen opettajankoulutus Belgiassa, joka antaa oikeuden opettaa 
6–12-vuotiaita lapsia, tapahtuu erityisissä opettajankoulutuslaitoksissa. Koulutus 
on laajuudeltaan 180 opintopisteen (ECTS) laajuinen ja se vastaa kandidaatin tut-
kintoa. Koulutus kestää keskimäärin kolme vuotta ja se on varsin käytännönlähei-
nen sisältäen paljon käytännön opetusharjoittelua. Belgiassa opettajankoulutusta 
annetaan maan kielialueita mukaillen sekä ranskan että flaamin kielellä. Koulutus-
ten välillä on kulttuurieroavaisuuksista johtuvaa erilaisuutta, mutta yleiset tavoit-
teet ja arvot ovat yhteneväiset. (Belgium 2011; University of London 2008, 26.)
Luxembourgissa opettajankoulutusta annetaan yliopistojen alaisissa opettajan-
koulutuslaitoksissa. Koulutus on luonteeltaan varsin käytännönläheistä ja siihen 
sisältyy kenttä- ja opetusharjoittelua. Koulutus kestää keskimäärin kolme vuotta ja 
se vastaa kandidaatin tutkintoa. (Luxembourg 2011; University of London 2008.) 
Perusasteen opettajankoulutus Romaniassa annetaan yliopistojen alaisissa 
opettajankoulutuslaitoksissa. Tutkinnon suorittaminen kolme vuotta ja se on 
laajuudeltaan alemman korkeakoulututkinnon eli kandidaatin tutkinnon laajui-
nen. Käytännön harjoittelua on paljon ja se muodostaa kaiken kaikkiaan noin 
kolmanneksen koko tutkinnon rakenteesta. (Manolescu 2006; Romania 2011, 
447–448; University of London 2008, 70.) 
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